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Introduktion 
”Children ... are growing up in a world where the internet, mobile phones and various forms of digital 
interaction are features of daily life.” (Plowman, Stephen & McPake, 2010, s. 5) Observationer som denne 
bliver fremsat som starten på en lang række bøger og studier omhandlende de ”nye teknologier”, hvor det 
gang på gang er de digitale teknologier, der er kommet til i løbet af de sidste halve århundrede og især i 
løbet af de sidste 20 år, siden den personlige computer (PC’en) og internettet, i den form vi kender det i 
dag, kom frem. (Se eksempelvis: Buckingham, 2007; Gee, 2008; 2004; 2003; 2000; Gee & Shaffer, 2004; 
Hansen, 2011; Prensky, 2006; Rosen, 2007; Shaffer, 2007; 2006; Tapscott, 2009;; m.fl.) Der bliver i disse 
eksempler set på, hvordan det påvirker særligt børn og unge i en lang række forskellige forbindelser, ud fra 
netop det, at de vokser op i den digitale verden. Visse forfattere er endda gået så vidt som at kalde dem 
’digitale indfødte’ og dermed skabe et billede af en helt særlig verden, der er opstået som følge af disse nye 
informations- og kommunikationsteknologier (IKT’er), hvor de generationer, der blev født før disse 
teknologier kom til, må ses som ’digitale immigranter’ (se særligt Prensky, 2006). Dette billede bliver hurtigt 
noget karikeret og upræcist, men det kan dog ikke helt benægtes at, der findes gran af sandhed i det, da 
der her er tale om en udvikling, der er sket i rivende hast. Internettet kom til verden i 1990’erne, og nu kun 
20 år efter har næsten 80% af husstandene i vores del af verdenen adgang til internettet, og over 40% af 
verdens befolkning (ITU, 2013). Apples første iPhone blev præsenteret i 2007, og kun 6 år senere ser vi 
smartphones alle steder, og unge mennesker har svært ved at forestille sig deres liv uden deres 
smartphone (Hansen, 2011; Carlsen & Kristiansen, 2013). Udviklingen er dermed sket med en sådan fart at 
vi alle, børn såvel som voksne, gør os vores første erfaringer med de nye teknologier samtidig, og det kan 
dermed være svært ved at videregive værdier, normer og praksisser ift. dem på samme måde, som det 
ellers har været muligt ift. andre ting i vores samfund. Dette især fordi der her er tale om medier, som er 
væsentligt forskellige fra noget, vi har haft almindelig adgang til før – der er her tale om interaktive 
oplevelser, digitale verdener, øjeblikkelig og synkron kontakt med mange forskellige mennesker på samme 
tid. Eller som København Kommune formulerer det i ”Målsætninger for Fritidshjem og KKFO’er”:  
”Børn i dag lever deres liv i endnu flere forskellige fora end tidligere generationer. 
Samtidig er medierne i stadig højere grad nærværende ligegyldigt, hvor man befinder 
sig. ... Den øgede medieanvendelse giver børn muligheder for at kommunikere med og 
deltage i mange forskelligartede relationer og samværsformer og muligheder for at 
tilegne sig øgede kommunikative kompetencer til at begå sig i en verden, der betjener 
sig af mediekommunikation. Medierne bruges aktivt af børn i fritidsinstitutioner og i 
fritiden sammen med andre børn, uden der nødvendigvis er voksne, der er bekendte 
med eller deltager i, hvad børnene foretager sig. ” (Københavns Kommune, 2013, s. 24) 
I ”Målsætninger for Fritidshjem og KKFO’er” fremgår det også at ”Den fritidspædagogiske udfordring består 
i at rumme børnenes mediekultur – en kultur, der ofte kan synes fremmed og vanskelig at forholde sig til.” 
(Københavns Kommune, 2013, s. 24) Når disse teknologier i den grad gør deres indtog I vores hverdagsliv, 
bliver det også væsentligt at søge at forstå, hvilke betydninger dette har for det pædagogiske område, og 
hvad indtoget af nye teknologier gør ved pædagogisk arbejde. Der er her en lang række forskere, især 
internationalt, der ser på de betydninger de nye IKT’er, og den måde disse påvirker vores samfund på, 
skaber for forståelsen af forskellige områder af vores uddannelsessystem (se f.eks.: Gee, 2008; 2004; 2003; 
2000; Gee & Shaffer, 2004; Prensky, 2006; Shaffer, 2007; 2006; Tapscott, 2009). Vores fokus er dog her på 
fritidshjemmet, da vi ser dette som en væsentlig del af børnenes liv i et samfund,hvor begge forældre 
typisk er på arbejdsmarkedet, hvorfor mange børn tilbringer en del af deres fritid i en sådan institution.  
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I dette projekt udspringer vores erkendelsesinteresse af italesættelsen af IKT’erne som noget der 
transformerer sociale betingelser og relationer, og den betydning der i forlængelse bliver tillagt disse som 
værende noget der skal have et særligt fokus, eksempelvis i Københavns Kommunes ’Målsætninger for 
Fritidshjem’. 
Mere konkret vil vi undersøge, hvordan de nye IKT’er rent faktisk indgår i et specifikt fritidshjem, og 
hvordan de påvirker det pædagogiske arbejde, der foregår i et fritidshjem. Vi er her interesserede i at se på 
de deltagelsesmuligheder og -begrænsninger, der måtte opstå i denne konkrete praksis primært ud fra 
personalets perspektiv, hvorfor vi gennem en kritisk psykologisk praksisforskningsbaseret tilgang inddrager 
personalet som medforskere i en udforskning af deres praksis og IKT’ernes betydninger og roller i 
institutionen. Vi afgrænser os her fra en undersøgelse af aktørernes individuelle deltagerbaner, og de andre 
kontekster de måtte bringe med dem i mødet med institutionen som social praksis, og laver heller ikke en 
udtømmende samfundsanalyse ift. alle de aspekter og kontekster, der har og har haft indflydelse på 
skabelsen og udviklingen af fritidshjemmet. Vi vil her have fokus på at udvikle på den side af den kritiske 
psykologi der omhandler en forståelse af det sociomaterielle, i et forsøg på at skabe en forståelse for den 
virkelighed medforskerne er en del af, dog primært set gennem en subjektiv ontologi, da deres oplevelser 
og betydningstillægelser eksisterer subjektivt, og derfor må tilgås som sådan. Derfor vil vi naturligvis også 
inddrage de samfundsmæssige kontekster og evt. også de dele af aktørernes individuelle deltagerbaner der 
har synes at have direkte relevans for udforskningen af den sociomaterialitet, der eksisterer i den konkrete 
institution, forstået ved, at vi kan se dem i italesættelser og i aktanternes indskrevne handlinger og moral. 
Hvorfor vi også her vil argumentere for inddragelsen af ting og teknologier som aktanter med indskrevne 
handlinger og moral, som påvirker medforskerne og deres kontekster, og indgår i forhandlingen af 
deltagelsesmuligheder og –begrænsninger for at åbne et perspektiv for hvordan ’udefrakommende’ 
kontekster og forståelse på konkret vis kan spille ind i den lokale kontekst. Disse afgrænsninger og denne 
inddragelse af tingene i institutionen sker mhp. at få en fokuseret og nuanceret forståelse af den konkrete 
institution, frem for en overfladisk forståelse af en lang række forskellige individuelle narrativer og 
samfundsmæssige og historiske udviklinger.  
Vi vil her først præsentere vores overordnede teoretiske forståelsesramme baseret på den tysk-danske 
kritiske psykologi med inddragelse af dele af Jean Lave og Etienne Wengers situerede læringsteori og Bruno 
Latours Aktør-Netværks Teori (ANT). Herefter vil vi præsentere og diskutere den anvendte metode. 
Dernæst vil vi se på institutionens rammer og placering ift. andre kontekster (politiske, praktiske, etc.), og 
undersøge hvordan institutionen kan ses som et praksisfællesskab, og hvordan man derigennem kan forstå 
læring som deltagelse i forhandlinger af mening. Vi vil så gå i dybden med at se på de forskellige former for 
pædagogisk praksis, der eksisterer i den konkrete institution, og hvordan teknologien, forstået som IKT’er, 
og den mediering der sker mellem teknologierne og subjekternes praksis påvirker disse. Endeligt vil vi 
diskutere IKT’erne, set som aktanter, som en art newcomer i praksisfællesskabet, og hvordan dette er med i 
den grundlæggende konflikt mellem kontinuitet og forskydning.  
Problemformulering 
 
Hvad er pædagogisk arbejde på et fritidshjem, og hvad sker der i mødet mellem dette og de nyere 
informations- og kommunikationsteknologier? 
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Teori 
Kritisk Psykologi som paradigme 
Vi tager i dette projekt udgangspunkt i den tysk-danske Kritiske Psykologi, som er udviklet af Klaus 
Holzkamp, Ole Dreier, Morten Nissen, Ernst Schraube, m.fl.  
Kritisk Psykologi blev oprindelig udviklet af Klaus Holzkamp i opposition mod de retninger der var 
dominerende i 1960’erne og et par årtier frem – primært humanismen, behaviorismen og psykoanalysen, 
men også frankfurterskolens kritiske teori. I den kritiske psykologi blev der i modsætning til disse lagt vægt 
på et tæt indre dialektisk forhold mellem subjekt og samfund, hvor menneskets handlinger og deltagelse 
forstås som bindeleddet mellem menneske og samfund. Her skaber subjektet sine betingelser gennem sin 
deltagelse i sociomaterialiteten og skaber dermed også sig selv, ved det at subjektet i høj grad defineres ud 
fra de kontekster det indgår i. I modsætning til deciderede relationismer har subjektet dog her en 
refleksivitet og intentionalitet, med hvilke det kan forhandle sin(e) deltagerbane(r) på plads. Deltagerbane 
forstås her som et identitetsskabende projekt, hvor mennesket mere eller minde bevidst og middelbart 
deltager i bestemte kontekster og strukturer for at skabe sin egen identitet som en art nexus af deltagelse i 
heterogene og multiple kontekster. Med den dialektiske forbindelse mellem menneske og sociomaterialitet 
må naturligvis forstås at dette sker i en gensidigt konstituerende forhandling mellem subjektet og de 
kontekster og strukturer dette deltager i – med andre ord at det her både er subjektet, der har en 
bestemmelse i forhold til sine livsbetingelser eller sit handlerum, men samtidig skaber sociomaterialiteten 
også en række konkrete rammer i en objektiv bestemthed, som mennesket må indordne sig under eller 
forhandle sin deltagelse i forhold til. (Dreier, 2008; Lave, 2003; Jartoft, 1996; Tolman, 1991) 
Den kritiske psykologi trækker endvidere på marxismen i en målsætning om en art frigørelse for mennesket 
– og opstod også i opposition til brugen af psykologien som en instrumentaliserende og effektiviserende 
videnskab, for at forsøge at give en stemme til de lokale praktikere og den konkrete lokale praksis (Jartoft, 
1996). En del af målet med en kritisk psykologisk (praksis)forskning er vis-á-vis frigørelsesprojektet at man i 
samarbejde med praktikerne på stedet undersøger deres praksis mhp. i højere grad at begribe den 
sociomaterialitet de indgår i, for at hjælpe dem til en refleksion, der kan hjælpe dem til i højere grad at 
blive i stand til at handle udvidende indenfor denne. Den anden del af målet er en teoriudvikling: ”Som del 
af praksisforskningen arbejdes der endvidere med teorikritik ud fra et metodisk grundprincip om at 
videreudvikle analyserammen, så den er relevant for den praksis, der analyseres.” (Huniche & Mørck, 2008) 
Hvor vi her forsøger at udvikle den mere ’samfundsmæssige side af teorien’, for at blive i stand til i højere 
grad at kunne begribe sociomaterialiteten teoretiskt. Da den kritiske psykologi ofte har et fokus på 
subjekternes individuelle forhandling af deltagelse og deltagerbaner, kan den mangle en teoretisk funderet 
forståelse af sociomaterialiteten, og især af de strukturer og kontekster den omtaler herunder. 
”Den teoretiske forsømmelse af praksisstrukturer fører til, at man konstruerer et 
begreb om en abstrakt struktur, og til, at en strukturel tilgang i udforskningen af 
konkrete praksisser giver et for pauvert udbytte.” (Dreier, 2006, s. 4) 
Dette er en bekymring der fremføres både af Dreier (2006; 2008) og af Schraube (2013). Hvor Schraube 
mener, at en for entydig fokusering på subjektet og førstepersonsperspektivet kan ende ud i subjektivisme:  
“… if the researcher just draws on his or her everyday meta-theory, the approach remains trapped in 
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arbitrary, common-sense understandings, and finally turns out to be subjectivist …” (Schraube, 2013, s. 20) 
Vi vil vende tilbage til dette ift. diskussionen af vores metode.  
Selvom denne undersøgelse naturligvis vil være fokuseret på at forstå institutionen som konkret praksis, er 
det muligt at visse af de refleksioner og begrebsliggørelser vi foretager ift. begge dele af målet vil kunne 
almengøres til inspiration dels for udviklingen af kritisk teori mere generelt, og dels for praktikere i andres 
lignende praksisser – mere om dette under metode. 
At begribe sin sociomaterialitet, og dermed være i stand til at handle udvidende, skal her forstås i forhold til 
det kritiske psykologiske begrebsapparat, hvor man skelner mellem at ’tyde’ eller at ’begribe’ sit handlerum 
(eller her ’sin sociomaterialitet’1). Disse skal ikke ses som modsætninger, man taler nærmere om at ophæve 
sig fra at tyde sit handlerum, hvor man kun ser de umiddelbare og direkte muligheder eller begrænsinger 
for deltagelse, til at begribe sit handlerum, hvor man kan overskue sine muligheder og begrænsninger for 
deltagelse, og hvad man kan gøre for at udvide disse, eller for at ændre sine livsbetingelser. I forlængelse af 
dette ligger samtidig en skelnen mellem en restriktiv handleevne, hvor man tyder sit handlerum, og dermed 
kun kan handle umiddelbart og direkte, og er således underlagt den objektive bestemthed; og en 
udvidende handleevne, hvor man i en eller anden grad begriber sit handlerum, og dermed bliver i stand til 
at handle på måder der udvider sine muligheder for deltagelse. (Dreier, 2008; Lave, 2003; Jartoft, 1996; 
Tolman, 1991) 
Dette er også vores grund til valget af netop denne teori, da vi dels i rimelig grad kan undgå den 
’akademiske bedrevidenhed’2 ved at inddrage praktikerne som medforskere, og dels forhåbentlig kan 
hjælpe med at skabe en refleksivitet og potentielt større forståelse for de handle- og deltagermuligheder, 
der er tilstede eller kan skabes i praksis, da mødet mellem praktikere og forskere skaber et særligt ståsted, 
der tillader praktikerne en anden refleksivitet ift. deres praksis3 (Dreier, 1999). Her både forstået i forhold 
til den konkrete praksis i fritidshjemmet, men det er som sagt også vores håb, at vi kan almengøre visse af 
de refleksioner, vi her gør os, og at disse kan bruges af andre  lignende institutioner som perspektiver til at 
reflektere over mulige resonanser i egen praksis. 
 
Forståelsen af Sociomaterialiteten 
Vi vil her kort introducere ’sociomaterialitetsbegrebet’ med udgangspunkt i den kritiske psykologi, men 
hvor vi også vil trække på nogle af de ideer der er i Bruno Latours Aktør-Netværks Teori (Latour, 1997, 
2005, 2006) samt i Praksisfællesskabsteorien af Jean Lave og Etienne Wenger (Lave & Wenger, 1991; Lave, 
2003; Wenger, 1998).  
”Den *opbygningen af en kritisk psykologi+ er for det første karakteriseret ved, at 
psykens egenskaber ikke bestemmes for sig selv og ud fra sig selv som en abstrakt 
”indre natur”. Tværtimod bestemmes den ud fra og inden for en grundlæggende livs-
praktisk sammenhæng, hvor vor forskningsgenstand ikke blot anskues som et objekt, 
men som et virksomt subjekt, der lever under bestemte objektive betingelser. ... For det 
andet er den karakteriseret ved, at denne sammenhæng opfattes som en af kvalitet 
samfundsmæssig sammenhæng. Subjektets virksomhed er ikke blot genstandsmæssig, 
                                                             
1
 Se næste afsnit om ”Udviklingen af et aktantbegreb” og ”forståelsen af det sociale”.  
2
 Mere om dette i metode-afsnittet. 
3
 Mere om dette i metode-afsnittet. 
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i betydningen ”rettet mod et objekt”, men også samfundsmæssig.” (Dreier, no. 2/1980, 
s. 59, understregninger i originalen) 
Sociomaterialiteten er dermed kombinationen af det samfundsmæssige og det genstandsmæssige, og er 
noget vi må forsøge at få en bedre forståelse af, for at kunne forstå de ’objektive betingelser’ subjektet 
lever under, og som det er i konstant forhandling med. For ikke at ende ud i et subjektivistisk projekt, må vi 
forsøge at skabe en linse, vi kan se den sociomaterielle medierethed igennem (Schraube, 2013). Det 
betyder naturligvis også, at vi må være skarpere på hvad ’sociomaterialiteten’ er, da det ligenu fremstår 
som en meget stor samling af alt det, der ikke er subjektet.  
Forståelsen af hvordan samfundet hænger sammen, eller hvad sociomaterialiteten er, indenfor Kritisk 
Psykologi har ændret sig en del over årene, men vi taler i dette projekt ud fra en Dreiersk inspireret 
forståelse af samfundet, dog udvidet med en ANT og Schraube inspireret inddragelse af ting som aktanter, 
som uddybet nedenfor.  
”Holzkamp (1983m 383 ff) used the term ”overall societal context of action” to denote 
that a society is re-produced and changed by the activities of its members and that 
their lives are re-produced and changed by taking part in it. The term is tied to his 
conception of a duality between an overall system and an immediate life world. 
Modifying the term, I define a social context of action as a delineated, local place in 
social practice that is re-produced and changed by the linked activities of its 
participants and through its links with other places in a structure of social practice 
(Dreier 1993b; 1994).” (Dreier, 2008, p.23) 
Dermed har vi her bevæget os fra et overordnet ”totalsamfund” i en Holzkampsk forståelse, til en noget 
mere løs samfundsforståelse hos Dreier, hvor der er tale om en langt mere heterogen og dynamisk samling 
af kontekster og strukturer, som ikke nødvendigvis alle hænger sammen, men nærmere er sammenkædede 
i større eller mindre grad på kryds og tværs i konstant skiftende konstellationer. Denne forståelse af 
samfundet bringer os også tættere på den forståelse der eksisterer hos Aktør-Netværks Teorien(ANT), hvor 
kontekster og ’det sociale’ ses som dynamiske sammenhænge mellem forskellige former for ’handling’, som 
skal skabes og reproduceres for at fortsætte med at eksistere, og ikke som noget der kan være statisk eller 
som kan eksistere i sig selv (Latour, 1997, 2005). Med Schraube (2009, 2013), og med inspiration fra ANT 
(Latour, 1997, 2005, 2006), tilføjer vi endvidere ting og ’materialitet’ til vores samfundsforståelse, som 
mulige aktanter, der kan medvirke til at skabe, reproducere og ændre disse kontekster og strukturer. 
Vi opdeler her rent analytisk i en forståelse af tingene på den ene side, og ’det sociale’, forstået som 
kontekster, strukturer, mv. på den anden side. Denne adskillelse er naturlivis rent analytisk, da de er 
gensidigt konstituerende, det samme med adskillelsen mellem sociomaterialiteten og subjektet. Vi vil i det 
følgende forsøge at uddybe vores forståelse af sociomaterialiteten, ved først at se på tingene som aktanter 
og dernæst på forståelsen af ’det sociale’. 
 
Udviklingen af et Aktantbegreb 
Årsagen til at vi her begynder med tingene, er for at argumentere for at disse skal medregnes som aktanter, 
der medvirker og indvirker i skabelsen, vedligeholdelsen og ændringen af ’det sociale’. At de mao. ikke blot 
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skal ses som redskaber, der kan bruges, eller som ting hvis essens primært bliver bestemt af menneskers 
’konstruktioner’, men som ting skabt i en forhandling mellem mennesker, kontekster, materialer og 
naturlove, der har fået visse handlinger delegeret herfra, og som kan ordinere eller påvirke kontekster og 
menneskers handlemuligheder. Helt konkret påvirker tingene os i kraft af deres design og funktion(er) – 
man kan fortolke en bils betydning på så mange måder man har lyst, men man kan ikke uden videre få den 
til at køre 200km på literen, dreje hurtigt under høj fart, rejse i tiden eller køre sidelæns, hvor dette skyldes 
teknologi, naturlove eller design, og dermed ikke kun er determineret af mennesker.  Dette bliver især 
tilfældet i nyere tid, hvor vi ikke længere selv laver ret mange af de ting, vi bruger. Tingene er ofte designet 
og produceret af andre, og har herfra fået specifikke handlinger delegeret til dem, som de medbringer i 
deres indtræden i vores hverdagsliv. De er samtidig også ofte bærere af specifikke former for moral – når 
biler hyler med advarsler, eller ligefrem nægter at køre, hvis vi ikke tager vores sikkerhedsbælte på, 
kommer det af, at der eksisterer love i vores del af verdenen, om at det er ulovligt at køre uden 
sikkerhedsbælte. Tingene er dermed aktanter, der har fået delegeret, eller indskrevet, handlinger i en 
forhandling mellem teknologisk formåen, design, materialer, naturlove og mennesker, der vel at mærke nu 
oftest ikke er de samme som brugerne. Og som desuden er blevet bærere af specifikke former for moral, 
som ikke nødvendigvis er relevante for den kontekst og kultur vi lever i, men som bliver indført i vores 
kontekst gennem tingen. Vi vil senere se på, hvordan det dermed ikke blot er at genforhandle sin deltagelse 
og kontekst i mødet med en ting som et nyt neutralt redskab, når eksempelvis iPads og computere bliver 
tilføjet til praksis, men at tingene har specifikke handlinger og moral indskrevet i dem, og at de kan påvirke 
praksis med disse gennem deres ’handlinger’. (Latour, 1997, 2005, 2008; Schraube 2009, 2013)  
Vi ser af den grund tingene som noget, der kan påvirke mennesker og deres samfundsmæssige verden, og 
således som en slags ’aktører’, dog uden at ligestille dem med subjektets aktør-rolle, som er kendetegnet 
ved en intentionalitet og refleksivitet, som ikke findes hos ting og teknologier. Vi kan derfor omtale ting og 
teknologier som aktanter, uden intentionalitet; og subjekter som aktører, kendetegnet ved at kunne handle 
bevidst og middelbart. 
 
Forståelsen af ’Det sociale’ 
Som nævnt ser vi, inspireret af Dreier og ANT, kontekster og strukturer som noget multipelt og dynamisk 
der bliver dannet, vedligeholdt og ændret gennem aktanternes handlinger og aktørernes/subjekternes 
deltagelse. Derfor vil vores fokus være at forsøge at undersøge, hvordan dette foregår. For at 
begrebsliggøre det, vil vi her inddrage nogle af ideerne fra praksisfællesskabsteorien – konkret vil vi se på 
’konstellationer’ som en art struktur af (praksis)fællesskaber, på forskellige former for ’tilhørsforhold’ 
(Modes of Belonging), og på selve praksisfællesskabsbegrebet4, dog her med primært fokus på 
deltagelsesformer, marginalisering og den grundliggende konflikt mellem kontinuitet og fornyelse (Lave & 
Wenger, 1991; Wenger, 1998). Vi vil her kort redegøre for de overordnede begreber om struktur og 
tilhørsforhold i den forståelse vi vil benytte dem i her for at optegne den grundliggende forståelsesramme, 
og vil så uddybe resten i forbindelse med selve analysen. 
”Da ‘samfundet’ aldrig blot er kun én uafgrænset ‘overgribende handlesammenhæng’, 
men altid består af flere handlesammenhænge eller praksisfællesskaber, så rummer 
                                                             
4
 Fællesskabs-begrebet må her ikke forstås som en ideologiseret homogen og harmonisk størrelse, men oftere som en 
relativt heterogen størrelse med en række konflikter og spændinger. 
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deltagelsesbegrebet mindst 3 niveauer af praksis: Deltagerne, fællesskaberne og den 
overordnede samfundsmæssige produktionsproces, som fællesskaberne igen er 
deltagere i.” (Nissen, 2002, s. 78) 
 
Morten Nissen definerer her en struktur, hvor fællesskaber også kan ses som ’store subjekter’ der deltager i 
en bredere samfundsmæssig kontekst. Det sidste stemmer i høj grad overens med det Wenger (1998) 
kalder en ’konstellation’, et begreb der kommer fra astrologien, og definerer en konfiguration af 
himmellegemer, der opleves som sammenhængende fra et bestemt perspektiv. På samme måde må 
konstellation som en art struktur eller ”den overordnede samfundsmæssige produktionsproces”, ses som 
sammenhænge mellem forskellige kontekster eller praksisfællesskaber oplevet fra et bestemt perspektiv, 
hvori disse praksisfællesskaber kan ses som deltagere i en produktion af konstellationerne, på samme måde 
som subjekter kan ses som deltagere i en produktion af praksisfællesskaberne. Vi vil i det følgende skitsere 
hvordan disse forskellige former for deltagelse, eller tilhørsforhold, kan ses og begrebsliggøres. 
 
Wenger (1998) udviklede tre former for deltagelse, eller ’tilhørsforhold’5 – engagement6, forestilling7 og 
afstemning8. De to sidstnævnte bruges til at beskrive det man kan se som forhold til relativt fjerne 
kontekster. Her vil det eksempelvis handle om pædagogernes eller institutionen-som-praksisfællesskabs 
forhold til politiske kontekster, mediepolitikken, formålsparagraffer, folkeskolereform, men også fag- og 
interesseforeninger, andre daginstitutioner o.l. Det er konstellationer, hvor subjekterne (begge slags) ikke 
deltager direkte i, men som de alligevel forhandler deres deltagerbane, eller identitet, i forhold til. Den 
første (engagement) er det mere direkte engagement i en (lokal) kontekst, som vi vender tilbage til. Ift. 
forestilling siger Wenger: 
”My use of the concept of imagination refers to a process of expanding our self by 
transcending our time and space and creating new images of the world and ourselves. 
Imagination in this sense is looking at an apple seed and seeing a tree.” (Wenger, 
1998, a. 176) 
Det handler dermed om at kunne se sammenhænge og om at kunne forestille sig hvordan arbejdet her 
hænger sammen med arbejdet i skolen, i andres institutioner, mv., samt med politik og diverse 
samfundsdiskurser. At kunne forestille sig dette indebærer dog ikke nødvendigvis at det afspejles i 
handling, det er her afstemning kommer ind. Med afstemning afstemmer vi også vores deltagelse og 
handlinger med noget (Wenger, 1998). Man kan her se forestilling som kongruent med det ’at begribe’ sit 
handlerum, her blot henvendt til kontekster man ikke er aktiv deltager i. Og afstemning vil så være 
handleevnen, som med en god forestilling om disse ’fjerne kontekster’ kan være udvidende, eller med en 
utilstrækkelig evne til at forestilling kan blive restriktiv, hvor man istedet muligvis indordner sig umiddelbart 
under politik, samfundsdiskurser, mv, eller kan forblive upåvirket hvis disse ikke trænger sig på i praksis. På 
samme måde kan praksisfællesskaberne så ses som en gruppe subjekter, som i fællesskab finder frem til 
forestillinger om deres praksisfællesskabs handle- og deltagemuligheder. Eksempelvis at personalegruppen 
i institutionen, evt. med en vis inddragelse af forældre og/eller børn, som i denne optik må ses som mere 
                                                             
5
 ”Modes of Belonging” 
6
 ”Engagement” 
7
 ”Imagination” 
8
 ”Alignment” 
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perifere deltagere, kan forestille sig hvordan institutionen kan deltage i den konstellation, der handler om 
mediepolitik og brug af teknologi i det pædagogiske arbejde, og afstemme den fælles forståelse og handling 
herefter. Denne form for forhandlig skal ikke forstås som harmonisk, da det vil være en forhandling mellem 
en række forskellige subjekter, på samme måde som subjektets forestilling og afstemning sker i en 
forhandling mellem mange heterogene kontekster i et forsøg på at skabe en samlet deltagerbane. 
Disse fjerne kontekster har vi begrænsede muligheder for decideret at ændre på, men vi kan gennem 
forestilling og afstemning forholde os til dem på forskellige måder. I dette projekt vil vi kort bruge 
begreberne til at tegne et billede af hvordan den konkrete institution placerer sig ift. de konstellationer, 
eller fjerne kontekster, hvor der kan ses en af disse to former for tilhørsforhold. Vi vil derfra gå videre til at 
se på hvor der kan ses den tredje form for tilhørsforhold – engagementet. 
Engagement skal her forstås som en direkte og aktiv deltagelse i en forhandling af mening (Wenger, 1998). 
Hvor vi kan forstå en lov, eller en ”samfundsdiskurs” om hvad dannelse er, i en eller anden grad, og 
forestille os hvilke muligheder eller begrænsninger det kan skabe for os, og hvordan vi kan afstemme vores 
deltagelse og handlinger ift. det på mere eller mindre udvidende vis, kræver det et decideret engagement 
for at kunne medvirke i at ændre loven eller ’samfundsdiskursen’. Da vi helt praktisk ikke kan deltage i 
forhandling af mening i samtlige de kontekster og konstellationer, som vi har et tilhørsforhold til, følger det 
logisk at det kun vil være et begrænset antal steder, vi kan have et tilhørsforhold baseret på engagement. 
Engagementet som tilhørsforhold vil dog som oftest være et subjekt-baseret tilhørsforhold, da et 
praksisfællesskab, som en kompleks og heterogen størrelse, sjældnere vil finde mulighed for et decideret 
engagement, udover i demokratiske processer, hvor man kunne argumentere for at en fagforening 
eksempelvis kunne siges, at deltage som praksisfællesskab i en forhandling med andre praksisfællesskaber i 
form af arbejdsgiverforeninger e.l. Dette er dog ikke et argument vi vil udfolde i nærværende projekt, da vi 
ikke har oplevet institutionen-som-praksisfællesskab have et tilhørsforhold baseret på engagement, hvorfor 
det specifikke tilhørsforhold i dette projekt kun vil blive brugt om subjekter, selvom vi erkender muligheden 
for at kunne bruge det også ift. praksisfællesskabet som ’stort subjekt’. 
Engagementet er det tilhørsforhold der kan danne basis for skabelsen af et praksisfællesskab. Vi vil dog 
vente med at introducere og definere praksisfællesskabet som begreb til analysen, hvor vi vil udfolde og 
udvikle det i tæt dialog med vores empiri.  Her vil vi istedet bevæge os til en præsentation og diskussion af 
vores metode, for at få et blik for hvordan vi er nået frem til den empiri og udvikling af teori vi senere vil 
begive os ud i. 
 
Metode  
I forlængelse af den kritiske psykologi placerer vi os metodisk indenfor kritisk psykologisk praksisforskning, 
hvor formålet er en dialektisk tilgang med en udvikling af det teoretiske grundlag, samtidig med en 
deltagerinddragende udforskning af mulige udvidelser af praktikernes handle- og deltagemuligheder. 
Endvidere er der, som tidligere nævnt, et mål om at ende med en (muligheds)almengørelse, hvor 
refleksionerne ift. handle- og deltagemuligheder forsøges sat ind i samfundsmæssige sammenhænge for at 
muliggøre at bruge dem i andre lignende praksisser; og hvor udviklingen af det teoretiske grundlag forsøges 
almengjort ift. den generelle udvikling af kritisk psykologi som videnskabeligt paradigme og teoretisk 
forståelsesramme (Mørck & Nissen, 2005). 
Vi vil i det følgende præsentere og diskutere vores metodiske tilgang og overvejelser. Først placeringen af 
forskning som praksis i sig selv, og dermed som noget der influerer på det man undersøger. Dernæst vil vi 
  10 
se på nogle af de ideer, der ligger til grund for denne type forskning, dels vigtigheden af 
førstepersonsperspektivet og dels overskridelsen af dikotomier, her særligt mellem praksisrelevans og 
teoretisk stringens og mellem akademisk bedrevidenhed og forskning som mikrofonholderi. Endeligt vil vi 
diskutere hvordan metoden kan bruges til at fremstille ’prototyper’ som en art mulighedsalmengørelser 
inspireret af Mørck & Nissen (2005), før vi til slut præsenterer fritidshjemmet og går til analysen. 
 
Forskningens Placering 
”Informanter stiller sig ikke bare til rådighed, og forskere er ikke bare åbne. Vi vil 
noget: Og så er der den krølle på det, at forskningsaktiviteterne, fællesskaberne, og 
deltagelsen på tværs heraf er med til at forme det, vi vil.” (Mørck & Nissen, 2005, s. 
153) 
I placeringen af den kritisk psykologiske praksisforskning findes et oprør mod et syn på forskning som noget 
neutralt og objektivt, der blot på afstand kan skabe sig et billede af praksis uden at påvirke denne i større 
grad. I den form for praksisforskning vi her bruger bliver forskningen placeret som en praksis blandt andre, 
og dermed som et fællesskab der indtager en deltagerposition sammen med og i forhold til den praksis der 
undersøges (Mørck & Nissen, 2005). Der skabes her overlap mellem forskernes ’fællesskab’, og den praksis 
der undersøges, hvor praktikerne på stedet inddrages i udforskningen af praksis som medforskere. Dermed 
vil der lidt kunstigt opstillet opstå en fællesmængde mellem forskernes og praktikernes ’fællesskaber’, 
hvilket naturligvis ændrer begge kontekster, idet at de tvinges til at forhandle deres deltagerbane og 
meninger med og i forhold til hinanden.  
Alene ved at inddrage praktikerne som medforskere skabes et ’forestillet ståsted’, hvor praktikerne træder 
udenfor deres normale deltagelse for at indtage denne rolle som udforsker af egen praksis. Dette opløser 
ifølge Dreier (1999) i nogen grad det Lave & Wenger (1991) kalder kerneblindhed: 
”At være blind over for kernetræk ved en bestemt handlekontekst fremmes af ikke at 
kunne se denne praksis fra og i kontrast til et (forestillet) ståsted i en anden kontekst, 
hvor en anden konstellation af forhold er vigtige kernetræk” (Dreier, 1999, s.93) 
Allerede her aner man det umulige i at lave en neutral eller objektiv fremstilling af praksis, når den allerede 
i mødet med forskernes objektivering ændres. Hvis man følger denne logik vil lignende situationer 
naturligvis opstå selv hvis forskerne forsøger en mere distanceret og ”objektiv” undersøgelse af praksis, 
idet at alene det at praktikerne ved at der sker en form for undersøgelse eller observation vil resultere i en 
form for forestillet ståsted, ved det at de må forholde sig til denne undersøgelse i deres forhandling og 
afstemning af deltagelse. 
Med udgangspunktet i ”at forskning ikke blot står over for praksis som noget andet, men samtidig også selv 
er en praksis blandt andre” (Mørck & Nissen, 2005, s. 130), tydeliggøres modsætningen i at en specifik 
praksis gøres til forskningsgenstand, samtidig med at der indledes en udviklingsrettet dialog mellem 
forskere og praktikere. Denne udviklingsrettede dialog indledes med begrundelse af, at”... praksis er en 
subjektiv foreteelse: den [dialogen] er en anerkendelse af, at mennesker er refleksive og således med fordel 
kan inviteres til at deltage i forskningen som medforskere.” (Mørck & Nissen, 2005, s. 130).  
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Ud fra denne placering, og ud fra at forskere dermed ser praksis fra en særlig vinkel, og dermed 
objektiverer den på en af mange mulige måder, må metoden også gøres tyk og tydelig og medtænkes i 
undersøgelsen for at kvalificere denne. Det er her også en væsentlig pointe at ”En objektivering som er 
fremstillet i dialog og samarbejde med [praktikerne], ... derigennem kan tilkæmpe sig gyldighed på de 
videnskabelige arenaer.” (Mørck & Nissen, 2005, s. 133). Eller med andre ord at inddragelsen af 
medforskerne i undersøgelsen, og dermed objektiveringen, af praksis kvalificerer denne. Denne 
modsætning mellem praksis som forskningsgenstand og et samtidigt samarbejde med praksis vil vi uddybe 
ift. overskridelsen af dikotomier med fokus på bevægelsen mellem teoretisk stringens og praksisrelevans. 
 
Førstepersonsperspektivet 
Følgende afsnit bygger på et lignende afsnit fra Teknologi som Aktør (Clausen & Kristiansen, 2013). Ud fra 
forståelsen af forskningens placering følger også vigtigheden af førstepersonsperspektivet, som naturligvis 
også er et af de væsentlige forhold i at den kritiske psykologi netop placerer forskningen på denne måde. 
Her må vi kort vende tilbage til det videnskabsteoretiske fundament for denne type forskning: 
“On the one hand human experiencing, feeling, thinking, acting with and in the world 
are always sociomaterially mediated processes (through language, others and the 
social and technological world); on the other hand they are always someone’s 
processes. They exist only from the point of view of a subject that has them, and in this 
sense they always exist in a perspectival mode, and therefore in the first-person 
perspective.” (Schraube, 2013, ss. 20-21) 
Dét, at alle vores erfaringer, oplevelser og handlinger er medieret af sociomaterialiteten, burde fremgå af 
teori-afsnittene. Her vil vi derfor kun kort berøre førstepersonsperspektivet som en væsentlig del af den 
fundamentale ontologi, og desuden se på den problematik det kan skabe ift. at forskning dermed kan ende 
ud i subjektivistiske betragtninger. 
Vi opererer her med en subjektiv ontologi, der siger at al erkendelse og årsager til handling kun er indirekte 
tilgængelige gennem tekst, tale, e.l. “The fear experienced by an individual really exists and, in this sense, is 
an objective fact; though an objective fact accessed in a subjective form.” (Schraube, 2013, s. 21) Frygten 
eksisterer dermed i dette eksempel, men kun fordi der er et subjekt der kan opleve den, uden subjekt, 
ingen følelse eller oplevelse. Dette til forskel fra ontologisk objektive ting som søer, bakker og huse.  
Ved at acceptere at meninger og begrundelser er ontologisk subjektive, følger det også at 
førstepersonsperspektivet må inddrages for at få indsigt i de konstruktioner og forhandlinger af mening der 
foregår, og i de betydninger og begrundelser der ligger til grund for aktørernes handlinger. Når vi her har 
vores fokus på undersøgelsen af sociomaterialiteten i institutionen, skal det dermed ikke lede til en ide om 
at vi kan springe subjekterne over. En meget væsentlig del af analysen er medforskernes 
førstepersonsperspektiver på den sociomaterielle medierethed de indgår i, og den måde de tillægger 
betydninger og begrunder deres handlinger og deltagelse på. Vores fokus i dette projekt er blot, som nævnt 
i starten af projektet, ikke på individuelle deltagerbaner, men nærmere på hvordan medforskernes 
praksisfællesskab forhandles i mødet mellem aktører, aktanter og delvist ift. andre kontekster/ 
fællesskaber. For at dette ikke skal ende ud i en rent subjekt-centreret forståelse, vil vi dog, som nævnt, 
også inddrage ting som aktanter, eller som Schraube (2013) siger: 
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 “Studying technology from the subject standpoint is founded on such a two-sided 
dialectical and dialogical approach, which on the one side includes the subjects’ first-
person perspective and on the other side includes an analysis of the objective meaning 
of technological things.” (Schraube, 2013, s. 28) 
 
Overskridelsen af dikotomier 
”I kritisk psykologisk tænkning er det en af de måske største grundlagsteoretiske ambitioner at overvinde 
dikotomier...” (Mørck & Nissen, 2005, s. 130). I forhold til metode er der især tale om den tilsyneladende 
dikotomi mellem teoretisk stringens og praksisrelevans, eller her, som nævnt i placeringen af forskningen, 
konkret i at fritidshjemmet på samme tid er genstand for vores undersøgelse, samtidig med at vi indgår i en 
udviklingsrettet dialog med den i at vi inddrager praktikerne som medforskere i undersøgelsen af deres 
møde med teknologi.   
Ambition om at forene 'teoretisk stringens' og 'praksisrelevans' er ifølge Morten Nissen9 og Line Lerche 
Mørck10, hvad der kendetegner den kritisk psykologiske praksisforskning, samt adskiller den fra andre 
videnskabelige traditioner, som ligeledes inddrager praktikere i deres metodologi, eksempelvis 
aktionsforskning og deltagerforskning.    
Ved at inddrage praktikerne som medforskere skabes en dialektisk bevægelse, imellem: ”.. på den ene side 
praksisforskeren og praktikernes fælles udforskning af den udforskede praksis… på den anden side 
praksisforskerens deltagelse i teoretisk fordybelse og kritisk refleksion sammen med andre forskere” (Mørck 
& Nissen, 2005, s.123). Denne dialektiske bevægelse mellem den fælles udforskning af praksis og 
forskerens teoretiske refleksion, medfører at man får praktikernes egne vurderinger og indsigt i egen 
praksis, som man bruger udvidende i forhold til de teoretiske kritiske refleksioner, for så at vende tilbage 
med ens resultater til praksis osv.. Dette fører til praksisforskningens ambition om at; ”bidrage til 
udviklingen af de teorier, der bringes i spil, samt til udviklingen af praksis”.  (Mørck & Nissen, 2005; s.125) 
Dette må ikke forstås som en balancegang, hvor vi skal finde en gylden middelvej mellem teoretisk 
stringens og praksisrelevans, men netop som en bevægelse mellem en teoretisk begrebsliggørelse og 
diskussion, og en helt praksisnær fælles udforskning og udvikling af den lokale kontekst. Helt konkret har vi 
bevæget os fra at opstille en overordnet problemformulering om, at se på teknologiers betydning for 
pædagogisk arbejde i et fritidshjem, og en grundlæggende idé om at være åbne for at inddrage ting som 
aktanter mv., til efterfølgende at været på besøg på institutionen. 
Under første besøg havde vi dermed en relativt åben11 og reflekterende tilgang til at observere 
pædagogernes praksis, og udforske de tråde der præsenterede sig selv med generelt fokus på de ting, der 
involverede de nye teknologier. Dette førte os ud af mange spor og samtaler med de ansatte for at forstå 
deres arbejde, og hvordan de oplever både det og teknologiernes indflydelse på det. Vi var her meget åbne 
over for dem om hvad vores interesser var, og opfordrede dem til at deltage i udforskningen af den ved at 
inddrage dem i ligeværdige refleksive samtaler om deres praksis. Ved at inddrage dem på denne måde 
påbegyndte vi placeringen af dem som medforskere, som de dog måske først helt indtog da vi senere kom 
                                                             
9 Lektor ved KU og ph.d. i psykolog 
10 Lektor i pædagogisk psykologi ved AU 
11 Naturligvis ledet af vores erkendelsesinteresse og overordnede problemstilling. 
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tilbage med mere konkrete begrebsliggørelser de kunne forholde sig til. Her var første besøg præget af en 
større grad af observation, hvor vi bevægede os rundt med notesbog i hånden og nedskrev, hvad vi 
observerede, og de samtaler vi havde med praktikerne. Vi brugte mao. i høj grad første besøg til at danne 
os en grundlæggende idé om det pædagogiske arbejde på fritidshjemmet, hvor vi kun delvist aktivt kunne 
inddrage vores medforskere, da vi ikke selv var nået til en forståelse af deres praksis der kunne afprøves. Vi 
forsøgte dog så vidt muligt at få deres perspektiver og refleksioner om de umiddelbare tanker vi gjorde os. 
Efter vores første besøg bevægede vi os derefter tilbage til en ”teoretisk refleksion og kritisk fordybelse 
sammen med andre” ved at forsøge at begrebsliggøre og finde mønstre, sammenhænge og brudflader i 
vores empiri. Her begyndte der at danne sig et billede af forskellige former af det vi kalder ”pædagogisk 
praksis”, hvilket skal forstås som forskellige måder at udføre pædagogisk arbejde på – dette vil vi naturligvis 
uddybe senere. Vi tog herefter vores refleksioner med tilbage i andet besøg i institutionen, hvor vi 
præsenterede dem for vores medforskere i refleksive samtaler, for at kunne deltage i en fælles kritik af 
vores objektivering af deres praksis, og derigennem også implicit en kritik af vores mere abstrakte 
teoretiske refleksioner. Som et konkret (og måske en kende banalt) eksempel vendte vi tilbage med en 
forståelse af tre forskellige former for pædagogisk arbejde, hvoraf den ene var hvad vi omtalte som en art 
’pædagogisk opsyn’, hvor pædagogen var tilstede sammen med børnene, og var på den måde tilgængelig, 
uden at indgå aktivt i formgivningen af hvad der foregik. Denne form for pædagogisk praksis blev genkendt 
og spontant italesat som en ”hyldepædagog” af vores medforskere, i forståelsen at det var en pædagog der 
kunne tages ”ned af hylden når børnene havde behov for det”. I dette tilfælde blev vores begrebsliggørelse 
forstået, anerkendt og uddybet i en forhandling af mening mellem vores begrebsliggørelse som 
’pædagogisk opsyn’, og deres objektivering af denne praksis som ’en hyldepædagog’. Efter dette besøg tog 
vi deres refleksioner og vores observationer med tilbage, og brugte det til at udvide, ændre og nuancere 
vores teoretiske italesættelse af fritidshjemmet. Blandt andre pointer var det også her vi i fællesskab kom 
frem til en udvidelse fra tre til fire former for pædagogisk praksis, idet at den administrative funktion vi 
havde inkorporeret i det pædagogiske opsyn blev set som adskilt fra dette, og som en form for pædagogisk 
praksis i sig selv. 
Denne bevægelse mellem en teoretisk refleksion og en praksisnær deltagende kritik gør også at vi i højere 
grad kan finde en balance mellem den akademiske bedrevidenhed der kan opstå i den mere klassiske 
placering af forskning som objektiv og neutral, hvor teorien kan ende med at blive presset ned over praksis, 
og den ukritiske forskning som mikrofonholderi, hvor vi blot gengiver hvad praktikerne siger (Mørck & 
Nissen, 2005).  
Grundet projektets tidsmæssige begrænsninger var det desværre ikke muligt at fortsætte den dialektiske 
bevægelse mellem praksis og teori med flere besøg, hvorfor der er visse af vores refleksioner i analysen vi 
ikke har kunnet efterprøve i praksis. Med denne form for metode og tilgang vil det optimale være at kunne 
fortsætte over en længere periode, og dermed både tillade at der i højere grad bliver lagt vægt på den 
udviklingsrettede dialog, og at der dermed også vil kunne arbejdes dybere med at afprøve 
almengørelsernes implikationer og relevans (Mørck & Nissen, 2005). Dette projekt skal dermed mere ses 
som en grundlæggende og begyndende forståelse af teknologiernes betydninger for pædagogisk praksis, 
hvor det er vores ambition at bringe projektet med tilbage til institutionen for at forsøge at fortsætte den 
udviklingsrettede dialog i minimum en yderligere bevægelse tilbage til praksis. 
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Almengørelse som frembringelse af en prototype 
”Mulighedsalmengørelse er baseret på den grundlæggende ide, at en 
gennembearbejdning af handlemuligheder og handlegrunde i ét menneskes situation 
allerede rummer almene og særlige ”mulighedstyper”.” (Mørck & Nissen, 2005, s. 135) 
I dette projekt har vi dog ikke fokus på ét menneske, men istedet på en særlig type kontekst, ud fra samme 
antagelse om at en gennembearbejdning af denne kontekst, set som et praksisfællesskab, rummer almene 
og særlige ’mulighedstyper’, som vi før har nævnt ift. forskningens formål og placering. Her vil vi se mere 
konkret på hvad der menes med almengørelsen, og hvordan det kan ses som en frembringelse af en 
prototype, og hvad det indebærer, med udgangspunkt i Mørck og Nissens (2005) tanker. 
Mørck og Nissen (2005) hæfter sig her særligt ved tre forhold ved prototype-begrebet – det at den er 
menneskeskabt, det at den er model både af og for noget, og det at den er problematisk. Vi vil her begynde 
med de to sidstnævnte. Det at den er en model både af og for noget kan ses ift. den føromtalte bevægelse 
mellem teoretisk stringens, hvor vi optegner en model af institutionen, og praktisk relevans, hvor vi indgår i 
en udviklingsrettet dialog ved brug af samme model for at diskutere praksis med medforskerne, og dermed 
til at påvirke denne. At prototypen er problematisk forstås som at den opstilles som en kritik overfor andre 
(forudgående) forståelser – her eksempelvis forståelsen af teknologi som noget der i sig selv er godt og 
påvirker praksis i positive retninger (se eks. Prensky, 2006; Tapscott, 2009; Hansen, 2011; m.fl.), eller 
forståelsen af teknologi som noget pacificerende og negativt, som har dannet modsatte side af debatten 
(se f.eks. Thomas, 2011). Dermed er prototypen dels opstillet som kritisk alternativ til forudgående 
forståelser, og dels lavet mhp. at skabe en teoretisk model af praksis, der samtidig kan fungere som en 
model for praksis, der kan pege denne i særlige retninger. 
Når den også er menneskeskabt skal det ses ift. det vi omtalte ifm. placeringen af forskning, i at forskerne 
ikke bare er åbne, men ”vil noget”. Det er dermed en prototype skabt ud fra et bestemt perspektiv med et 
bestemt fokus og formål – i denne sammenhæng en udforskning af teknologi og hvordan denne påvirker 
(og påvirkes af) pædagogisk arbejde på et fritidshjem, og hvordan teknologien kan bruges udvidende ift. 
samme. Naturligvis sker dette i et samarbejde med medforskerne og med forskellige teoretiske begreber, 
hvilket er med til at forme og kvalificere skabelsen af modellen, men den placerer sig som en objektivering 
blandt mange, som den må forhandle sig på plads i forhold til.  
Som ’prototype’-begrebet indikerer, må det, især i dette tilfælde, også forstås som en foreløbig og tidlig 
udgave, der bruges til at teste ideer og konkretisere og ordne refleksioner og observationer, og som mere 
overordnet, selv gennem en længere proces, hvor den kan afprøves flere gange i praksis, aldrig må ses som 
et færdigt projekt, men altid som en model under udvikling. 
 
Anonymisering og præsentation af fritidshjemmet 
Vi har i dette projekt anonymiseret ved at give institutionen et pseudonym, og vil også ift. inddragelse af 
vores empiri give alle vores medforskere pseudonymer. Øvrige aktører (børn, forældre, o.l.) vil ikke blive 
navngivet. Ift. vores medforskere vil der endvidere ikke være en kontinuitet i brugen af pseudonymer, da 
der, som nævnt, ikke er fokus på individer. Ift. sammenhængende træk ved deres deltagelse i 
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praksisfællesskabet vil der blive refereret til grupper. Dette sker også for at tage hensyn til personalets 
interne relationer.  
Før vi påbegynder analysen vil vi her kort tegne et billede af den konkrete institutions fysiske og 
organisatoriske rammer. Villa Villekulla er en nyere opført integreret institution med børn fra 0-10 år, som 
er beliggende i Københavns kommune. Institution er opdelt i vuggestue, børnehave og fritidshjem. Der er i 
institutionen over 300 børn, hvoraf omkring 270 er i alderen 6-10 år. Der er ca. 18 fastansatte12 i 
fritidshjemmet, men udover de har deres faste gang i fritidshjemmet, skal de også i henhold til 
folkeskoleloven lægge timer i den tilknyttede indskoling, og i kraft af deres status som integreret 
institution, har de også timer i vuggestue og børnehave, f.eks. ved personale- og stuemøder. Dette influerer 
alt sammen på antallet af personale, som er til stede i løbet af institutionens dagligdag. Under vores besøg 
var der ca. 14 ansatte når institutionen åbner efter skoletid, og dette tal falder så i takt med at folk fik fri. 
Institutionen har valgt at arbejde i teams, hvilket betyder at ”stuerne” er opdelt efter klassetrin med fast 
tilknyttet personale, derudover er der spillerum, dukkekroge og diverse kreative værksteder. Udearealet er 
meget begrænset, og består udelukkende af asfalteret boldbane, cykelbane og en sandkasse. Dette 
forventes at blive forbedret i løbet af de næste par år. Indtil da, benytter institutionen sig af børnehavens 
legeplads, når disse børn opholder sig inde. Derudover benytter skolen sig i øjeblikket af et par af 
institutionens lokaler til klasselokaler.  
Analyse 
Nu hvor vi har præsenteret og diskuteret de metodiske grundovervejelser, og processen for vores 
produktion af empiri, vil vi gå til at se på, hvordan vi helt konkret vil præsentere og bearbejde den i vores 
analyse, og forsøge at ende ud med en prototype som en menneskeskabt og kritisk model af og for mødet 
mellem IKT’er og det pædagogiske arbejde i en fritidsordning.  
Jf. vores teoretiske forståelsesramme vil vi her først placere institutionen som kontekst i de formelle og 
kulturelle konstellationer vi har kunnet observere en forhandling ift., med fokus på hvordan den gennem 
medforskerne som deltagere bliver forhandlet på plads ift. disse. Visse konstellationer vil dog først blive 
inddraget senere – eksempelvis ift. diskurser om teknologi, som vi vil inddrage ift. diskussionen af 
teknologiens placering og påvirkning af det pædagogiske arbejde. 
Når fritidshjemmet som kontekst er placeret ift. de formelle og kulturelle konstellationer, der omhandler 
krav og forventninger fra stat og kommune og ideer og forventninger ift. hvad pædagogisk arbejde er, vil vi 
præsentere og diskutere institutionen som et praksisfællesskab. Her vil vi først se på, hvordan vi kan se 
dette komme til udtryk i forskellige former for forhandling af deltagelse og marginalisering og så på, 
hvordan vi kan se de overordnede ideer om pædagogisk arbejde og formålet for en fritidsordning komme 
til udtryk i denne gennem fire former for pædagogisk praksis. Ift. sidstnævnte vil vi også begynde at 
inddrage ting med særligt fokus på IKT’er som aktanter, og se på hvordan disse indgår, påvirker, og bliver 
påvirket af de forskellige former for pædagogisk praksis. Når vi på denne måde har skabt en forståelse for 
hvad det pædagogiske arbejde i fritidshjemmet er, og har set på nogle af de konkrete måder, hvorpå vi kan 
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 Mange af medforskerne ser i det daglige arbejde ingen signifikant forskel på, hvorvidt de er ansat som 
pædagogmedhjælper eller uddannet pædagog. Dét, der ifølge deres italesættelse, adskiller de to grupper fra 
hinanden, er i forhold til det mere administrative og reflekterende pædagogiske arbejde, i form af møder, udsatte 
børn, indberetninger mv. Derfor vil vi i vores videre analyse ikke adskille mellem de to grupper, men blot betegne 
alle som medforskere. 
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se mødet mellem IKT’er og de forskellige former for pædagogisk praksis vil vi gå ind i en diskussion af nogle 
af de, for denne institution, mere almene træk i dette møde. Her vil vi se på IKT’erne som en form for 
newcomers i institutionen som praksisfællesskab, og undersøge hvad de gør ift. forhandlingen af 
kontinuitet og forskydning/fornyelse i dette. Endeligt vil vi forsøge at se dette i forhold til 
teknologidiskursen som kontekst, og her prøve at producere en prototype som en almengørelse af nogle af 
de ”mulighedstyper” der virker almene. 
 
Institutionen som lokal kontekst  
Institutionen vil her blive præsenteret som en lokal kontekst. Som vi tidligere har forklaret, anser vi 
kontekster og strukturer som noget multipelt og dynamisk, der bliver dannet, vedligeholdt og ændret 
gennem aktanternes handlinger og aktørernes deltagelse. Den lokale kontekst bliver således sat i forhold til 
relativt fjerne kontekster, som medforskerne ikke deltager direkte i, men i kraft af deres engagement i den 
lokale praksis alligevel i nogen grad forhandler deres deltagerbaner i forhold til, hvorfor disse til en vis grad 
må medtænkes i en undersøgelse af institutionen. 
Vi vil først se på institutionens tilhørsforhold til den formelle  kontekst. Da der her er tale om deciderede 
krav og officielle forventninger, som institutionen skal leve op til for at kunne blive akkrediteret og indgå 
som kommunal institution. Medforskerne italesætter det i forhold til at politikerne opstiller en konstant 
strøm at nye krav og forventninger, som de i en eller anden grad er forpligtiget på at forholde sig til i deres 
arbejde, dermed forholder de sig til en fjern kontekst, som de ikke direkte deltager i, men som får 
betydning for deres lokale kontekst. Det er altså særligt denne forpligtigelse, og medforskernes 
italesættelse af dens relevans, som gør at det er nødvendigt at inddrage den i en analyse. Under vores 
besøg på institutionen observerede vi hvorledes nogle af disse krav og forventninger er blevet afstemt med 
medforskernes handling i den pædagogiske praksis. 
Vi vil her begynde med en kort introduktion til dagtilbudsloven og hvorledes fritidshjemmets formål 
defineres, hvorefter vi vil se på Københavns kommunes implementering af disse i deres målsætninger for 
fritidshjem og KKFO’er13. Disse lovmæssige krav og forventninger vil vi dernæst holde op imod 
medforskernes refleksioner over institutionens formål og særligt deres forståelse af det pædagogiske 
arbejde i et fritidshjem, hvilket vi kort vil sætte i relation til de dominerende børnesyn der her kommer til 
udtryk, for til sidst at se på institutionen som et praksisfællesskab. 
 
Introduktion til den formelle kontekst  
Dagtilbudsloven, som trådte i kraft 1. august 200714, samlede lovgivningen over området i en fælles lov, 
hvis overordnede formål er at skabe tilbud til børn og unge, der bidrager til trivsel, udvikling, læring og 
forebyggelse af negativ social arv. Den indeholder en fælles formålsbestemmelse for alle lovens tilbud samt 
en mere specifik formålsbestemmelse for de forskellige institutioner: dag- fritids- og klubtilbud. 
Afsnit III i loven omhandler ”fritidshjem – til børn i skolealderen”, og i § 45 er der en uddybende beskrivelse 
af selve formålet for fritidshjem.  Disse formål er nogle som de enkelte kommuner skal forholde sig til, i 
deres udformning af kommunens målsætninger for fritidshjem.  
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 Københavns Kommunes Fritidsordning, som er etableret i henhold til folkeskoleloven. 
14
 Den er efterfølgende blevet ændret løbende i kraft af nye tiltag. Bl.a. afbureaukratiseringen i 2010. 
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”§ 45. Børn i fritidshjem skal have et fysisk, psykisk og æstetisk børnemiljø, som 
fremmer deres trivsel, sundhed, udvikling og læring. Det pædagogiske arbejde i 
fritidshjem skal respektere og understøtte børns selvvalgte aktiviteter og samtidig 
indeholde pædagogisk tilrettelagte aktiviteter.” (Retsinformation, 2013a) 
København kommunes formål for fritidshjem tager afsæt i dagtilbudsloven, og knytter sig således i høj grad 
til de allerede opridsede formål. De er dog en smule mere specifikke og uddybende i forhold til lovens 
udformning., f.eks. ” Børnenes skal via fritidsinstitutionens aktiviteter opnå mulighed for og erfaringer med 
forskellige former for fysisk udfoldelse og kropslige udtryksformer.” (Københavns Kommune, 2013; s. 6), 
hvor der i dagtilbudsloven § 45 stk. 3 blot står at de skal fremme børns kropslige udtryksformer og 
sundhed.  
Det interessante er, at de på den baggrund opstiller ni overordnede målsætninger: 
Mangfoldigt børnemiljø – gensidig integration 
Inkluderende børnemiljø  
Demokratisk dannelse  
Sammenhængende overgange  
Barnets sundhed og trivsel i hverdagen  
Barnets alsidige udvikling  
Forældresamarbejde 
Fritidspædagogisk udvikling og kvalitet  
Børn og medier 
Disse målsætninger skal ifølge Københavns kommune tjene som et arbejdsredskab for personalet i 
fritidsinstitutionerne og Børne- og ungdomsforvaltningen. De kan endvidere anskues som Københavns 
Kommunes forventningsafstemning med forældrene om kvaliteten og servicen i deres børns fritidstilbud. 
Efter denne korte introduktion, vil vi nu gå videre til at se nærmere på medforskernes refleksioner over 
institutionens formål. De målsætninger, som medforskerne forestiller og afstemmer ting i forhold til, vil 
blive udfoldet og uddybet undervejs i analysen, når det er relevant for det givne afsnit. 
  
Medforskernes forståelse af institutionens formål  
I dette afsnit vil vi se på i hvor høj grad §45 i dagtilbudsloven, som citeret i sidste afsnit, og København 
kommunes formålsbestemmelser afspejles i vores medforskere forestillinger om det pædagogiske arbejde i 
deres praksis samt hvorledes der sker en afstemning mellem forestilling og handling. 
”.. ikke alt behøver være læring, dét hedder jo et fritidshjem”  
Dette er et af flere eksempler fra vores besøg i institutionen, hvor vores medforskere tydeligt italesatte 
deres forståelse af et fritidshjem, som et ’sted’der var børnenes fritid. De begrunder det med, at børnene 
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har været i skole hele dagen med krav og strukturer, derfor skal aktiviteterne i fritidshjemmet være 
børnenes eget valg, og de skal blot præsenteres for muligheder, som de selv kan vælge relativt frit imellem. 
Denne forståelse af fritidshjemmets formål understøttes af vores besøg i institutionen, hvor vi observerede 
at børnene selv navigerede rundt imellem husets mange tilbud og selv valgte til og fra.  
Dette hænger sammen med at det i §45 fremgår, ”at det pædagogiske arbejde i fritidshjem skal respektere 
og understøtte børns selvvalgte aktiviteter ”. Denne forståelse er afstemt i medforskernes handlingerne i 
den praksis vi observerede, dog uden at dette kommer til udtryk i en helt fri laissez faire attitude. Der er 
opstillet rammer og muligheder fra personalets side, som børnene må indordne sig under, men på en måde 
der tillader en rimelig grad af frihed – dette vil vi komme nærmere ind på i det følgende.  
 
Medforskernes forståelse af pædagogisk arbejde på et fritidshjem. 
Dermed har vi en formel kontekst med love og forventninger fra stat og kommune, og en helt overordnet 
forståelse af institutionens formål der har en vis sammenhæng med denne – en sammenhæng der vil blive 
yderligere fremhævet i det følgende. Fritidshjemmet ses af medforskerne som en kontekst der kan tilbyde 
nogle faste rammer og strukturer for børns fritid, og som kan understøtte dem i deres udvikling. Deres 
forestillinger om formålet, og om hvordan deres arbejde skal forhandles ift. dette og ift. formelle love og 
forventninger, er kommet til udtryk i nogle nedskrevne værdier, som de har placeret som centralt for deres 
arbejde. Disse fire kerneværdier er: nærvær, fordybelse, inklusion og overgange15. Da det er en nyere 
sammenlagt institution, der består af både nyansat personale og personale fra de tidligere afdelinger, er 
der både tale om en sammenlægning af forskellige forståelser af pædagogisk arbejde, samt et møde med et 
nyt hus med et andet indhold af ting og værktøjer. Denne sammenlægning i kombination med de nye 
rammer og aktanter der er kommet i spil i den nye institution, er med til at sætte disse værdiers 
betydninger er under genforhandling. 
I italesættelsen hos vores medforskere lagde de vægt på værdier om fællesskaber og relationsarbejde, en 
ambition om at hjælpe børnene til at blive selvhjulpne, og om en særlig pædagogisk indsats – med andre 
ord kan der her ses værdier, som vi kender fra bl.a. det grundtvig-koldske syn på pædagogik fra 
eksempelvis efterskoler og højskoler om dannelse og fællesskaber, hvor man må lære at tage ansvar for sig 
selv og hinanden (Frandsen, Gjessing & Haue, 2012), hvilket også er en ideologi vi kender fra den danske 
diskurs om uddannelse mere generelt, hvor der lægges vægt på at børn forberedes til: ”deltagelse, 
medansvar, rettigheder og pligter i et samfund med frihed og folkestyre.” (Retsinformation, 2013b).  Vi vil 
nedenfor gennemgå de tre centrale italesatte værdier, for at danne os et mere klart og uddybet billede af 
forståelsen af det pædagogiske arbejde på et fritidshjem. Disse er fællesskaber – herunder 
konflikthåndtering og demokrati,  selvhjulpne børn, og aktiv inklussion.  
Fællesskaber 
Overordnet fremstiller medforskerne institutionen, som en for mange nødvendig pasningsordning, der 
skaber mulighed for at begge forældre kan være på arbejdsmarkedet, men derudover mener de også at 
den er blevet en del af børns primære socialisering, da der ikke længere i samme grad eksisterer ”leg på 
vejen”, forstået som det fællesskab der før har eksisteret mellem børn i samme kvarter, ved at de har leget 
sammen med naboer, og de der boede i nærheden af dem selv. Derfor bliver institutionen børnenes nye 
mulighed for fællesskab. Udviklingen af den samfundsmæssige kontekst til et moderne velfærdssamfund, 
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 Vi vil kommer nærmere ind på hvor disse værdier optræder i medforskernes forståelse af pædagogisk arbejde. 
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hvor begge forældre ofte indgår i arbejdsmarkedet, og børnene dermed ikke har samme mulighed som 
tidligere for at få deres primære socialisering i hjemmet, er naturligvis her en af de primære årsager til 
oprettelsen af fritidshjem. Og forestillingen om at dette gør at børnene dermed ikke har samme muligheder 
for at danne fællesskaber i ”leg på vejen”, kan ses som afstemt i institutionens fokus på at være en ramme 
om dannelsen af fællesskaber.  
I medforskernes italesættelse af deres arbejde, er det værd at bemærke, at fællesskaber og inklusionen 
ofte optræder som gensidigt afhængige. I værdigrundlaget under punktet ’inklusion’ står der; ”Vi skal skabe 
rammer og tage ansvar for at alle børn er en del af et positivt og værdifuldt fællesskab” (Institutionens 
hjemmeside16). Denne sammenhæng eksisterer også i formålsbestemmelserne fra Københavns kommune, 
hvor der står skrevet at fritidshjem skal sikre at alle børn er inkluderet i en del af institutionens 
fællesskaber. De forklarer endvidere at inklusion handler om at skabe åbne miljøer for børn. Med det 
menes, at børn skal støttes i at skabe tætte kontakter og venskaber, og indgå i fællesskaber på tværs at 
udviklingsmæssige og aldersmæssige skel, dette kan være med til at forebygge de ekskluderende 
børnemiljøer og dermed sikre det åbne og rummelige fællesskab.   
Denne forståelse fremstår tydeligt i deres forståelse af, at et af de centrale elementer i pædagogisk arbejde 
er relationsarbejde. Deres forklaringer af relationsarbejde handler om at se på børnefællesskaber og 
venskaber, og støtte børnene i at skabe og fastholde relationer imellem hinanden, og lære at respektere 
hinanden og mærke hinandens grænser. De fremhæver også, at det desuden omhandler relationer imellem 
børn og personale, men her var det ikke ligeså tydeligt, hvad der mentes. Hvis vi derimod inkluderer et 
andet punkt fra deres nuværende værdigrundlag, nemlig nærvær, fremskriver de, at de skal være 
nærværende og autentiske i deres kontakt med børnene – og gennem en anerkendende tilgang give barnet 
succesoplevelser, som fremmer barnets selvværd og selvtillid. De voksne skal være deltagende og 
interesserede i børnenes virke. I dette fokus på gensidig respekt og autencitet kan man måske se en 
forestilling om hvad det er at indgå i et demokratisk fællesskab afstemt – en pointe der også fremgår af at 
de er begyndt at holde ’børnemøder’, hvor børnene får mulighed for at udtrykke deres meninger og ønsker 
ift. institutionens aktiviteter og rammer. 
Konflikthåndtering og demokrati 
Et andet af de elementer, der indgår i det pædagogiske arbejde, og som medforskerene italesætter som 
vigtigt for at kunne hjælpe børnene til at indgå i disse inkluderende og forpligtende fællesskaber, er 
konflikthåndtering. Denne opgave med at give børnene mulighed for at tackle konflikter, bliver fremsat 
som vigtig i det daglige pædagogiske arbejde.  
Bordfodbolds-konflikt 
Rasmus befandt sig i spillerummet sammen med en gruppe børn, da Mette kom og henvendte sig for at 
høre om institutionens normer og regler omkring turskifte ved bordfodbold, fordi der i rummet ved siden af 
var en konflikt imellem børnene omkring dette. Rasmus gik derefter ind til børnene, hvor der stod seks 
drenge omkring bordfodbold, de fire drenge var i gang med et spil, og de to resterende var interesseret i 
hvornår det blev deres tur. Dette havde de svært ved at blive enige om, da de to drenge gerne selv ville have 
bordet, så de kunne spille en mod en. Rasmus kom så med forskellige løsningsforslag, heriblandt turnering, 
turnusordning og at lave to hold. Derefter kiggede han rundt på dem og sagde” Det tror jeg på, at I selv kan 
finde ud af”. Hvorefter han trækker sig fra gruppen og overlader ansvaret for at finde en fælles løsning til 
drengene, hvilket de formår at gøre i løbet af få minutter.  
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 Denne vil ikke optræde i litteraturlisten af hensyn til anonymiseringen. 
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Dette er et tydeligt eksempel på en episode, hvor en medforsker gennem en anerkendende tilgang og ved 
at klarlægge forskellige konfliktløsninger, kan være med til at give børnene en succesoplevelse, der kan 
fremme børnenes selvværd og selvtillid, og skabe et inkluderende fællesskab, hvor der er plads til alle. Der 
er altså her sket en afstemning mellem deres handlinger og deres forestilling af inklusion og nærhed i 
institutionen. 
Et andet vigtigt element som ”Bordfodbolds-konflikten” også illustrerer, er medforskernes fokus på at give 
børnene en forståelse af demokrati. Hvor medforskeren i denne situation, blot kunne have opstillet nogle 
regler, valgte han i stedet at præsenterer de forskellige muligheder, for derefter at overlade ansvaret med 
at finde en løsning til børnene. Dermed bliver de også givet medansvar, hvilket både kan ses som et skridt i 
retningen af at blive selvstændige og selvhjulpne, og det kan ligeledes være med til at danne en forståelse 
for demokrati. Det med at blive selvhjulpne vender vi tilbage til om et øjeblik, først vender vi igen blikket 
mod dagtilbudslovens §45, stk. 4, hvor der står:” Fritidshjem skal give børn medbestemmelse, medansvar 
og forståelse for demokrati. Fritidshjem skal som led heri bidrage til at udvikle børns selvstændighed og 
evne til at indgå i forpligtende fællesskaber…”. (Retsinformation, 2013a). Københavns kommune har et 
tilsvarende punkt i deres målsætninger, der hedder demokratisk dannelse, hvor de uddyber, at det kan ske 
ved at inddrage børn i beslutningsprocesser, at tildele dem medansvar og at fremstå anerkendende og lytte 
til børnenes forskellige perspektiver. Der eksisterer altså en kongruens mellem dagtilbudsloven og 
kommunens målsætninger. Flere af medforskerne italesætter en forestilling om, at en del af det 
pædagogiske arbejde også handler om at skabe mulighed for at få indsigt i demokrati, dette sker ifølge dem 
ved at give børnene medansvar, træffe beslutninger i fællesskaber – hvor man kommer til enighed, og ved 
at holde børnemøder. Dermed har de skabt en forestilling om, hvordan den fjerne formelle kontekst, samt 
de kulturelle kontekster der hænger sammen med lovens udformning, kan bruges i praksis,  og historien om 
bordfodbold er blot en af mange illustrationer på,  hvorledes der her er sket en afstemning mellem 
forestillingen og deres handlinger i praksis. 
Selvhjulpne og selvstændige 
Vi vil nu vende tilbage til medforskernes pointering af, at en af de vigtigste pædagogiske opgaver er at 
hjælpe børn til at blive selvhjulpne og selvstændige. ”Det er ok, hvis de ikke  selv kan binde snørebånd når 
de starter på fritidshjemmet, men så skal de lære det!”. Derudover understreger nogle medforskere også, at 
et fritidshjem jo ikke er et ’service center’, børnene skal lære at handle selv. F.eks. når de laver noget i de 
kreative værksteder, ”så skal de i stedet for at spørge – hvor er saksene??, så skal de rejse sig og lede efter 
dem”. Her ser vi en sammenhæng med idealerne om demokratisk dannelse og forpligtende fællesskaber, i 
at opfordre og støtte børnene til at kunne klare sig selv, som vi eksempelvis så i Bordfodbolds-konflikten. 
Endvidere leder det til en uddybning af pædagogernes rolle i institutionen. 
En medforsker tilføjer i denne forbindelse, at han ser det som deres fornemste rolle at være ’usynlige’, og 
uddyber at denne rolle naturligvis er afhængig af situationen - hvor man i det man kan kalde de 
”pædagogisk tilrettelagte aktiviteter”, som §45 omtaler, må være tydelig og iværksættende, er der andre 
rum hvor man lettere kan trække sig og blive usynlig. Endvidere kommer det også an på hvilke børn der er 
tale om. F.eks mener medforskere at man hurtigt bliver helt usynlig, hvis det er tredjeklassesbørn man er 
sammen med, i en sådan grad at børnene nogen gange overrasket udbryder, ”hov – er xx her også”. Med 
de små kan det dog være sværere, og nogle gange lykkes det slet ikke.  Det kommer ifølge medforskeren an 
på hvor på ’udviklingsstigen’ børnene er. Da denne ’placering på stigen’ også har betydning for i hvor høj 
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grad børnene er blevet selvhjulpne, selvstyrende og selvaktiverende. Børnene skal således i løbet af de år 
de er på fritidshjem understøttes i at udvikle disse færdigheder igennem en ’læringsproces’. En 
læringsproces der i medforskernes italesættelser og praksis, samt i institutionens beskrivelse af 
læringsbegrebet, skriver sig ind i en forståelse af læring som ”en aktiv proces, hvor barnet hele tiden 
konstruerer og rekonstruerer viden, færdigheder, forståelse osv. ” og sker desuden ”i relation til andre børn 
og voksne, gennem samvær og aktiviteter.” (institutionens hjemmeside). En læringsforståelse der iøvrigt er 
kongruent med den der findes i det teoretiske fundament, vi i dette projekt placerer os indenfor, i at læring 
her forstås som en deltagelse i multiple praksisser, hvorigennem ens identitet konstrueres og rekonstrueres 
i relationen til (og med) andre subjekter og sociomaterialiteten (Lave, 2003; Wenger, 1998; Dreier, 1999 ). 
Institutionen kan mao. siges at have en læringsforståelse baseret på en forståelse af børn som socialt 
kompetente individer der kan indgå i en refleksiv meningsforhandling med ”omverdenen”, og skriver sig 
dermed ind i et børnesyn, der respekterer børn som komplekse og kompetente væsener der skal 
understøttes i deres udvikling, ikke som det der lidt karikeret kan kaldes ”tomme kar der skal udfyldes” i 
det Locke-inspirerede Tabula Rasa børnesyn, hvor børn i langt højere grad skal formes17 (Stern, 1995; Juul, 
1995; Varming, 1992). 
Denne læringsforståelse og dette børnesyn ser vi også afstemt i handlinger i forståelsen og udførslen af det 
pædagogiske arbejde. En forståelse man også ser i andre af de pædagogiske kontekster i Danmark – 
eksempelvis efterskolen, hvor antropolog Steven Borish fandt at der eksisterer en balance mellem rammer 
og rummelighed: 
”One of the most important reasons for the success … is that the school provides a 
disciplined social environment with clear rule boundaries, at the same time that it 
provides a social environment very rich in the giving of permissions.” (Frandsen et al., 
2012, p.31)  
Denne opfattelse, som vi i øvrigt selv har undersøgt i et tidligere projekt om “Efterskolen særlige 
fællesskab” (Preus & Kristiansen, 2012), kan sammenlignes med den, vi kan se i fritidshjemmet, hvor der 
dog kan siges at være et større fokus på pædagogernes rolle i at støtte børnenes dannelse – hvilket kunne 
skyldes forskellen mellem at arbejde med børn ift. teenagere. Formålet i denne læringsforståelse som 
understøttelse af børnenes deltagelse, og hvad vi kunne omtale som en ’udvidelse af deres 
handlemuligheder’, har, som nævnt, et ’dannelses-begreb’ som ideal. Her forstået som en ”klargørelse til 
livet”, hvor børnene skal ”lære det de har brug for, for at kunne begå sig blandt andre mennesker” og det 
de skal bruge for at ”kunne klare sig selv”. Helt konkret er en af de væsentligste ting ved dannelsen ift. 
medforskerne forståelse ”evnen til fordybelse og koncentration” – selvom der er enighed om vigtigheden af 
dette, er der ikke ligeså stor enighed om IKT’ernes rolle ift. børn og fordybelse, en pointe vi vil komme ind 
på når vi ser på teknologien som en art ’newcomer’ i praksisfællesskabet. 
Her vil vi dog kort ridse op hvad medforskerne forstår ved fordybelsesbegrebet, som her virker til at blive 
sidestillet med koncentration. De skriver på deres hjemmeside: Vi skal skabe rammer, som giver børn og 
voksne mulighed for at fordybe sig sammen i leg, æstetiske processer og pædagogiske projekter” 
(institutionens hjemmeside). Disse muligheder for fordybelse, der ifølge vores medforskere skal skabes i 
                                                             
17
 Ved en nærmere analyse af børnesyn i institutionen ville vi dog også kunne se delelementer af det sidst-nævnte 
børnesyn, her henviser vi derfor kun til hvor institutionen helt generelt placerer sig. 
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det pædagogiske arbejde18, kan både knytte sig til mere selvstyrende aktiviteter såsom lego-bygning, 
tegning og brætspil, men de kan også knytte sig til mere praktiske kompetencer, som ifølge nogle af vores 
medforskere er en vigtig del af det pædagogiske arbejde, det kan være kreative færdigheder, men også 
mere utraditionelle færdigheder. 
I denne tilrettelæggelse af det pædagogiske arbejde som noget, der sætter rammer for børnenes fritid, 
hvor der tilbydes muligheder for mange forskellige typer af aktiviteter med større eller mindre grad af 
direkte involvering fra personalets side for at tillade og understøtte børnene i deres deltagelse og 
forhandling af mening samt identitet indenfor en kontekst, der påvirker dem i en retning, der er afstemt ift. 
love, forventninger og samfundsdiskurser, findes fritidshjemmet placering som social kontekst og praksis i 
samfundet. 
 
Særlig pædagogisk indsats - Fokus på sårbare børn 
Vi har opstillet institutionens praksis som et forhold mellem rammer og rummelighed, og med et fokus på 
dannelse og understøttelse af børn i deres udvikling. Dette kommer også til udtryk i den sidste af de tre 
væsentlige pointer medforskerne påpegede ift. deres forståelse af det pædagogiske arbejde. En pointe 
nogle af dem også til dels hænger deres faglighed op på, ift. at de som pædagoger har en særlig viden og 
nogle redskaber der gør dem bedre i stand til at spotte de børn, hvor der f.eks. er behov for en ekstra 
indsats for at få dem inkluderet i fællesskabet, og tilpasset de gældende rammer. Eller de børn, som har 
brug for særlig pædagogisk sproglig, social eller psykisk støtte. En pointe der også lægges vægt på i både 
§45 og i Københavns Kommunes forventninger. 
Selvom der ikke er tale om at fritidshjemsbørnene bliver tvunget ind på f.eks. værkstederne, er 
medforskerne dog alle enige om, at de skal hjælpe børn der ’kegler’, ‘ flyver rundt’ eller ’laver ballade’. 
Derfor bliver børnene nogle gange trukket til side for at reflekterer over, hvorfor de flyver rundt, og hvad 
de har lyst til at lave. Til tider går pædagogerne også ind og inddrager nogle af disse børn mere aktivt (og 
bestemt) i visse aktiviteter, og kan dermed siges at indskrænke disse børns handlerum med en intention 
om at det så kan hjælpe dem til bedre at begribe et mindre handlerum, hvilket senere vil tillade dem i 
højere grad at begribe det større handlerum børnene normalt har.   
 
Institutionens som praksisfællesskab 
Vi har nu placeret institutionen indenfor nogle overordnede formelle og kulturelle kontekster, og set på 
hvordan disse er afstemt i praksis. Der er naturligvis ikke her tale om en udtømmende analyse, men kun en 
skitsering for at forstå hvad det pædagogiske arbejde er i et fritidshjem, mhp. at kunne diskutere dette i 
relation til mødet med IKT’erne. Før vi går ind i den diskussion vil vi dog lige begrebsliggøre institutionen 
som et praksisfællesskab, og introducere, hvad det betyder, for at kunne diskutere mødet mellem det 
pædagogiske arbejde og IKT’erne på en mere teoretisk stringent måde, jf. metode-afsnittet. 
Vi har brugt begrebet ’social kontekst’ en del indtil videre, da dette kan ses som et mere overordnet, og lidt 
vagt, begreb der henviser til en art ’netværk’ mellem forskellige aktører og aktanter der skaber noget 
socialt og sammenhængende – her er institutionen eksempelvis en social kontekst i det at en række aktører 
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 Disse muligheder for fordybelse, så vi flere eksempler på under vores besøg i Ville Villakulla, f.eks. da medforskerne 
stillede krav til børnene, om at de kun måtte deltage i arbejde på værkstedet, hvis de blev og koncentrerede sig i en 
længere periode, eller når nogle af børnene sad i lange periode og tegnede eller legede med lego.  
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og aktanter (pædagoger, forældre, børn, dokumenter, rum, iPads, mm.) indgår i at skabe ideer om værdier, 
normer og praksisser der kendetegner det at være i dette konkrete fritidshjem – værdierne om fællesskab, 
selvhjulpne børn, en særlig pædagogisk indsats og de normer og praksisser, der knytter sig hertil, opstår 
netop i mødet mellem de love, aktanter, forventninger, bygninger, osv. der danner sociomaterialiteten, og 
de aktører der deltager og forhandler mening ift. disse og hinanden. En social kontekst er dermed ikke 
noget, der eksisterer i sig selv, men noget der skabes og vedligeholdes, jf. teori-afsnittet om ’forståelsen af 
det sociale’. 
Et praksisfællesskab er her en særlig form for social kontekst der er kendetegnet af (gensidigt) engagement, 
fælles virksomhed og fælles repertoire (Wenger, 1998). Eller mao. at en række aktører aktivt engagerer sig i 
noget fælles, udvikler en fælles forståelse af hvad dette er, og opbygger en fælles historie og 
referenceramme. Dette sker som ’respons’ på nogle rammer, ikke som determineret konsekvens heraf – et 
praksisfællesskab kan mao. opstå i aktørernes forhandlinger af meninger ift. rammerne, men vil ikke opstå i 
et én-til-én forhold med de ’indskrevne handlinger og værdier’ der er i rammerne. Praksisfællesskabs-
begrebet er udviklet af Lave og Wenger (1991) sammen, og senere yderligere konkretiseret af Wenger 
(1998).  
Det er et begreb, der også bygger på den forståelse af læring, vi henviste til ifm. diskussionen af 
institutionens forståelse af læring ovenfor, som en deltagelse i multiple praksisser, hvorigennem ens 
identitet konstrueres og rekonstrueres i relationen til (og med) andre subjekter og sociomaterialiteten.  
Her vil vi dog ikke have særligt fokus på individuel læring, men nærmere på læring for praksisfællesskabet 
som en art ’stort subjekt’, hvilket Wenger definerer som: ”For communities, it means that learning is an 
issue of refining their practice and ensuring new generations of members.” En diskussion vi vil tage ifm. at vi 
ser på teknologien som en art ’newcomer’ i praksisfællesskabet, hvor vi også vil komme ind på den 
grundlæggende konflikt, der ligger mellem kontinuitet og forskydning, i at newcomers i et praksisfællesskab 
vil komme ind med nye betydninger, der kræver at praksisfællesskabet tager stilling til disse. Her vil vi først 
udforske og kortlægge praksisfællesskabet, så vi nemmere vil kunne få et indblik i hvor og hvordan denne 
konflikt foregår. 
I vores diskussion af forståelsen af fritidshjemmet placering ift. formelle og kulturelle konstellationer, dets 
formål og af hvad pædagogisk arbejde er for personalegruppen, kan vi også hurtigt se, hvordan der her er 
tale om et praksisfællesskab ud fra de tre gensidige og interdependente begreber om engagement, 
virksomhed og repertoire. Der er et fælles engagement i det simple forhold at personalet har valgt at 
arbejde i institutionen, og at de her er holdt sammen af visse formelle og strukturelle rammer19. Den fælles 
virksomhed fremgår tydeligt af den fælles forståelse af hvad institutionens formål og det pædagogiske 
arbejde er, og det fælles repertoire kommer til udtryk igennem deres fælles rutiner og forståelser af 
begreber som ”flyver”, ”krydserliste”, ”børn der kegler”, mv. At de har en fælles virksomhed må dog ikke 
her forstås som at denne er helt harmonisk og entydig – hvis vi sammenligner med musik, handler det 
nærmere om at de har en fælles rytme, de følger, mens de spiller på forskellige instrumenter, måske endda 
forskellige melodier, hvor rytmen binder dem sammen i en art symfoni, der så kan være mere eller mindre 
præget af harmoni eller disharmoni på forskellige punkter. 
Indenfor denne ”symfoni” kan de forskellige aktører så befinde sig i forskellige grader af deltagelse, og 
indenfor forskellige former for deltagelse. Når man f.eks. er ny i fællesskabet, så vil man starte i en perifer 
deltagerposition, hvor man må forhandle sin deltagelse ift. den fælles rytme, og man må lære det fælles 
repertoire, for at kunne ’tale samme sprog’, og dermed blive accepteret af de andre deltagere i 
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 Børnene er naturligvis også deltagere i praksisfællesskabet ud fra samme argument, om at de er placeret der af deres 
forældre. Vi vil dog ikke her udforske hvordan børnene er deltagere i praksisfællesskabet, og på hvilken måde og 
med hvilken virksomhed og repertoire, da vores fokus i dette projekt er på personalet. 
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fællesskabet. Man kan så bevæge sig mod en mere fuld deltagelse herigennem. Det er her væsentligt at 
påpege at der ikke kun er én måde at være ”fuld deltager” på – ligesom symfoniorkestret i analogien, må 
man se praksisfællesskabet som havende forskellige former for deltagelse – om man er kor, strenge, 
blæser, osv. er alle legitime former for deltagelse, der blot kræver forskellige former for engagement og 
forhandling af deltagelse.  
Vi vil nedenfor præsentere de fire former for pædagogisk praksis, eller former for deltagelse i pædagogisk 
arbejde, vi observerede og begrebsliggjorde i samarbejde med vores medforskere. Der er naturligvis også 
andre former for deltagelse, der ikke er medtaget her – her har vi haft fokus på de former for deltagelse der 
helt konkret handler om at udføre de ideer om dannelse/læring og ’direkte arbejde’ med børnene som 
fremgik af ovenstående.  
Den røde tråd skal dog her findes i de deltagelsesformer der kendetegnes af medforskernes holdninger og 
forståelser af IKT’erne. Vi har indtil videre fremstillet praksisfællesskabet som relativt enigt om deres 
forståelse af det pædagogiske arbejde og deres formål – ikke fordi der ikke også her er forskellige 
opfattelser af flere af delelementerne i dette, men fordi vores fokus her ikke er på at afdække disse 
konflikter, men nærmere på dem der udspringer af mødet mellem IKT’erne og det pædagogiske arbejde. 
Ift. dette kan vi se en klar forskel på opfattelsen af IKT’ernes muligheder og værdi i det pædagogiske 
arbejde, hvor der dels er dem der mener at disse er positive for børnene og ser et stort læringspotentiale i 
at bruge disse på forskellige måder, og dels er der de der ser IKT’erne i høj grad som pacificerende, som 
tidsspilde, og som noget børnene kan lege med derhjemme. Dette skal ikke opfattes som en åben konflikt 
mellem to fuldstændigt afgrænsede grupperinger, men nærmere som to ”centrummer” eller ”bakketoppe” 
i praksisfællesskabets landskab, hvor nogle bevæger sig mere midt imellem og andre tættere på toppen, 
eller enderne af kontinuumet. Der er her også en fælles accept og forståelse for at computere kan være 
relevante i det pædagogiske arbejde, især ud fra nogle af de pointer vi var inde på i introduktionen, i at 
IKT’erne er noget børnene bruger, og at det er noget det er nødvendigt at de forstår hvordan man kan 
bruge. Forskellen er her primært i synet på hvordan IKT’erne kan/bør bruges, og hvor meget de skal fylde. 
Disse positioner virker også til at hænge sammen med i hvor høj grad teknologien begribes af 
medforskerne. Hvor de der er positivt stemt for at inkludere IKT’erne har mange forestillinger om hvordan 
disse kan bruges, og ofte en eller anden form for lidt dybere erfaring med dem fra andre kontekster – 
eksempelvis selv spiller Playstation, Minecraft, e.l. derhjemme – så har de der italesætter dem som 
pacificerende langt færre forestillinger om hvordan IKT’erne kan bruges.  
Vi vil i det følgende se på hvordan denne konflikt kommer til udtryk på forskellige måder i de fire former for 
pædagogisk praksis. I den selvstyrende leg som en måske lidt usammenhængende regulering af rammerne, 
hvor visse IKT’er som noget af det eneste børnene ellers selv kan styre bliver stramt reguleret. I 
hyldepædagogen som meget forskellige måder at gå til håndteringen af spillerummet, og som en metode til 
at spotte hvor der er brug for en særlig pædagogisk indsats, hvilket kan danne grundlag for aktiviterne der 
optræder ift. den voksne igangsætter. I denne desuden et nærmere blik på hvordan ”fordybelses”-værdien 
italesættes og sættes i relation til IKT’er. Og endeligt ift. det administrative, hvor institutionen har taget et 
system i brug der kan ses som en problematisk aktant. Når vi har har været igennem disse vil vi samle op på 
de ’mulighedstyper’ og tråde der muligvis kan almengøres i en foreløbig prototype. 
De fire former for pædagogisk praksis 
Vi vil i det følgende præsentere de fire former for pædagogisk praksis. Vi har fundet frem til disse ved, efter 
første besøg i institutionen, helt konkret at kortlægge institutionen og se på hvilke former for aktiviteter 
foregik hvor, da vi under besøget så markante forskelle i hvordan rum og områder var indrettet, og i 
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hvordan pædagogerne agerede. Denne kortlægning tog vi så, som nævnt ift. metode, med tilbage under 
andet besøg, hvor vi diskuterede den med medforskerne, og fik udvidet og justeret den.  
Vores brug af aktant-begrebet kommer i projektet kun delvist frem ift. nogle af forholdene ved mødet 
mellem IKT’erne og det pædagogiske arbejde i det følgende. Vi har dog under udviklingen af modellen 
brugt det aktivt, og det har været med til at åbne vores forståelse for og udvikling af de fire former for 
praksis, da aktant begrebet også dækker over de ting, der eksisterer i institutionen som medierer deres 
praksis, herunder møbler, legetøj, og andre ting der influerer på rummenes funktion og det pædagogiske 
arbejde heri. Et eksmpel herpå et hvorledes møblerne i visse områder er i børnestørelse og derved har en 
indlejret handling og moral om, at det er børnene, der bruger dem, ved dét at det er ukomfortabelt for 
voksne at benytte dem. Disse refleksioner har vi dog valgt ikke at fremskrive her, da vi vil fokuserer på 
undersøgelsen af vores problemformulering om mødet mellem IKT’erne og det pædagogiske arbejde. 
Vi vil derfor i det følgende se nærmere på de fire forskellige former for praksis; den selvstyrende aktivitet, 
hyldepædagogen, den voksne igangsætter og den administrative del. Disse vil blive uddybet, 
eksemplificeret og begrundet, særligt med fokus på mødet imellem IKT og det pædagogiske arbejde.  
Den selvstyrende aktivitet 
iPads i sofa 
Mie er inde på den ene stue og er ved at tjekke børn ind, på stuen ved siden af sidder Thomas og tegner med 
en gruppe piger. Ude på gangen foran de to stuer er sofaen fyldt med 5-7 drenge, to af drengene har deres 
egne iPads med den dag, som de sidder og spiller Minecraft på. Lidt længere nede af gangen står to andre 
pædagoger og snakker om indkrydsning af børn, de har heller ingen interaktion med drengene. Mie går ud 
forbi, men intet blik for drengene. Flere går forbi, ingen viser interesse for drengene. Drengene sidder og 
snakker om spillet og hjælper hinanden, og kommer med opmuntrende kommentarer og gode ideer. Jeg går 
lidt videre rundt i huset, da jeg senere vender tilbage til sofaen er drengene stadig igang med deres iPads. 
Flere drenge stopper op og kigger eller sætter sig og er lidt med. Voksne vandrer forbi.  
 
I den selvstyrende aktivitet, er børnene selv igangsættere, de leder og fordeler efter den enkeltes og 
gruppens kompetencer. Denne praksis har fra starten fremstået ganske tydeligt, da den adskiller sig 
markant fra de andre former for pædagogisk praksis, ved at medforskerne her har indtaget en perifer 
position til børnenes fællesskab. Den selvstyrende aktivitet hører i høj grad til i områder som er indrettet til 
børns selvhjulpne og selvaktiverende aktivitet. I denne institution finder vi eksempler på denne form for 
pædagogisk praksis i Lego-rummet, dukkekrogen, legekøkkenet, og i spillerummet om fredagen - når børn 
selv spiller på deres Nintendo 
Pædagogens rolle i den selvstyrende aktivitet 
Pædagogens rolle i denne praksis er ret tilbagetrukket, men den er dog stadig vigtig. Jf. afsnittene om de 
formelle kontekster og institutionens formål forstås selvarktivering som et vigtigt formål for fritidshjem 
både i lovteksten, og i medforskernes forståelse, og dette styrkes i denne praksisform. 
Pædagogerne er her også med til at opstille de rammer,  børnene kan være selvregulerende indenfor. 
F.eks. er der begrænsninger på børnenes brug af Playstations, iPads og Nintendoer. Hvorimod der ikke 
eksisterer begrænsninger på brugen af Wii i danserummet. Dette kan forstås udfra at Wii’s dansespil har en 
indskrevet handling, som stiller krav om at man skal bevæge sig for at det virker og dermed en indlejret 
moral der virker til at sige at motion og bevægelse er godt. Denne forståelse om, at fysisk aktivitet er 
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vigtigt, er også italesat er flere af vores medforskere, hvorfor dette spil er kongruent med deres generelle 
værdier ift. de mere stillesiddene spil. Det er muligvis derfor at brugen af Wiis dansespil ikke er underlagt 
samme kontrol som f.eks. iPads – som til forskel har en indskrevet handling om, at man kan bevæge sig til 
en hvis grad, men uden at dette er et krav for at det virker, eller en tydelig indlejret moral. Det er her blot 
en mulighed, der dog begrænses i en forhandling med en forståelse af at det er dyre ting der kan gå 
istykker ved for vilde bevægelser, og derfor en moral om at bruge disse på mere stillesiddende måder. 
Ligeledes er der indskrevet handlinger i computeren som binder brugeren til brug af tastatur og mus, da det 
ellers vil være vanskeligt at få denne til at fungere. Denne regulering af de IKT’er der kræver et mere 
stillesiddende engagement, hvor den samme regulering ikke finder sted ift. de andre legeting der på 
samme måde foregår relativt stillesiddende, kan ses som et tegn på en interessant konflikt ift. forståelsen 
af IKT’erne som noget særligt20, en konflikt vi vil vende tilbage til i diskussionen. 
 
Hyldepædagogen 
 
Birger sidder inde på en af stuerne med en ipad og er ved at sikre sig, at alle børnene har krydset sig ind. Et 
par piger kommer over og spørger, om han ikke har lyst til at være med til at spille brætspillet vildkatten. 
Det vil han gerne, så han lægger iPad’en til side og de finder spillet frem og går i gang. Et par drenge 
kommer over og spørger om de må låne iPad’en til at kigge på resultater fra Weekendens fodboldkampe. 
Det må de gerne. De sætter sig ved det nærmeste ledige bord og begynder at surfe rundt på iPad’en, de 
spørger jævnligt Birger om hjælp til f.eks. at stave navne og ord, men ikke i forhold til brugen af iPad’en. 
Efter et stykke tid går drengene videre, og Birger trækker sig fra spillet og placerer sig lidt væk fra dem der 
spiller og begynder at arbejde på iPad’en, han "rydder op på krydserlisten" fordi ”forældrene ikke gider 
slette gamle beskeder”.  
Hyldepædagogen -delvist deltager; her er det ligeledes børnene som hovedsageligt er igangsætterne, men 
de søger evt. den voksne til at hjælpe med styringen eller give aktiviteten21 en ekstra dimension, dette 
afhænger af hvilken aktivitet, da den voksnes rolle kan bidrage på forskellige aspekter af aktivitet f.eks. 
øget sværhedsgrad, større vidensudbytte, generel voksenkontakt osv. . Den voksne er til stede men 
forholder sig ofte observerende og ikke aktivt deltagende. Eksempler på dette ses f.eks. i spillerummet i 
forhold til tidsstyring af spilletider og i årgangsrummene – både som meget observerende men også til at 
give den ekstra dimension i et brætspil eller en tegnesituation. 
Pædagogens rolle i hyldepædagogen 
Pædagogen har i denne form for pædagogisk praksis to delvist adskilte funkioner. I den ene funktion 
indtager hun ofte en mere perifer deltagelse i børnenes fællesskab, hvorfra personen kan gå og rydde op på 
hylder, i skabe eller f.eks. ordne noget papirarbejde, imens hun, uden børnene er opmærksomme på det,   
kan observere og reflektere, og dermed lære om børnene og deres fællesskaber, og kan desuden spotte de 
’særlige’ børn. Dette er en metode, som man ifølge medforskerne får mange informationer af, de 
italesætter at det giver dem en større indsigt i deres egen praksis, således at de i højere grad er i stand til 
                                                             
20
 Jf. desuden ”institutionen som praksisfællesskab” 
21
 Aktiviteten er valgt som begreb, da vi ikke ønsker at lave en længere teoretisk diskussion af begreber som f.eks. leg. 
Derfor har vi med afsæt i aktivitet valgt et ord der dækker over alle de forskellige former for aktiviter lige fra 
boldspil og andre fysiske udfoldelse, til en mere traditionel forståelse af  ”leg” såsom rolleleg, konstruktionsleg og 
regelleg. 
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lave refleksioner over deres pædagogiske arbejde omkring:  fællesskaber, inklusion, demokrati og 
selvstændiggørelse. Disse refleksioner kan danne udgangspunkt for nogle af  aktiviteterne i  ’Den voksne 
igangsætter'. I denne forbindelse er der væsentlige forskelle på praktikernes opfattelse af hvad det betyder 
når børn sidder med IKT’er og computerspil – hvor nogle her ser det som noget der danner mulighed for 
andre relationer og for inklusion af ”dem der ikke er så meget til fodbold og krea”, er der andre der ser det 
som problematisk, og som noget der skal begrænses, da det opfattes som pacificerende snarere end 
fællesskabs- og relationsdannende. Dette er igen et eksempel på den konflikt vi vil vende tilbage til ifm. 
diskussionen. 
En anden funktion man har som hyldepædagog, er at hjælpe med styringen eller at indgå i aktiviteten for 
dermed at give den en ekstra dimension, hvilket vi vender tilbage til om lidt. Først vil vi se på hvilken form 
for styring, der finder sted omkring børnenes egne igangsatte aktiviteter. Dette blev illustreret i 
fortællingen om bordfodbold, hvor drengene søgte hjælp at at styre konflikten22 men det kan også være 
med andre praktiske ting, såsom at hjælpe med stavning når de spiller iPad.  Eller ved at styre tid ift. 
spilletider på konsoller og iPads. Dette er en opgave, som medforskerne forvalter forskelligt. 
 
”Spillerummet plejede at være åbent for alle hver dag, men så var der forældre, som 
klagede over at deres børn sad der hver dag, så indførte vi den nuværende struktur 
[hvor hver årgang har en spilledag om ugen, og fredag er det så ipads for alle23]. Vi 
overvejer at ændre det, så der er åbent hver dag, men så hvert barn kun har et antalt 
spillejetoner det kan bruge i løbet af ugen. Dette for at blande ungerne, så de kan lære 
kulturen af hinanden” 
En medforsker forklarer yderligere, at der er stor forskel på spillerumsdagene afhængig af hvilken årgang 
som har spilletider.– 0. klasserne har ikke samme kultur som de ældre, så der er mere kaos og behov for 
mere struktur. Resten, især de ældste klasser, kan selv styre det. Denne styring, der her referes til, er i høj 
grad afhængig af, hvilken voksen, der har ansvaret for spillerummet24.  Vi vil her fremhæve eksempler på 
tre forskellige tilgange til denne styring25.  
1) Denne medforsker er blandt den del i praksisfællesksabet, som priser IKT’ers potentiale, her gøres der 
meget ud af at kommentere og ”blande sig” i ungernes spil ved at huske dem på at hjælpe hinanden istedet 
for at kritisere, og komme med ros om at de klarer sig godt og hjælp til hvordan de spiller. Ligeledes er han 
af den opfattelse, er tidsperioden man må spille er for kort, da man ikke kan nå fordybelse. 
2) En anden medforsker udtaler: "Jeg synes det er spild af tid at holde øje med computertider!”. Hun 
forsætter med at fortælle, at hvis hun har spillerummet, så skal de udenfor i 30mininutter før de må spille! 
Samt at hun lukker rummet i 30 minutter, imens de skal spise frugt. Dette er dog en regel der kun optræder 
i denne specifikke kontekst, ikke i de kontekster der ikke har IKT’er som centrale aktanter. 
                                                             
22
 se eksempel på dette under konflikthåndtering i fortællingen om bordfodbold. 
23
 Personalet har besluttet at børne må spille 2x15 min. 
24
 Dette bliver besluttet på dagens formiddagsmøde, hvor personalet idialog med hinanden arrangerer hvem der har 
køkkentjans, legepladen, værkstederne, spilletrummet osv.   
25
 Da vi i vores 4 observations dage observerede 2 forskellig personer med snsvar for spillerum, og så var der en andne 
medforsker´, som tydelig italesætte en tredje måde at forvalte styringen i spillerummet. 
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3) Den sidste er en mere passiv form, hvor medforskeren udelukkende er tidstager, og derfor ikke 
nødvendigvis er tilstede i rummet, men blot oplyser om at tiden er gået og hvem der er den næste. 
I de to første kommer konflikten i praksisfællesskabet, om hvorledes brugen af IKT’er, særligt deres 
spillefunktioner, kan være med til at understøtte insitutionens værdi om at, ”skabe rammer, som giver børn 
og voksne mulighed for at fordybe sig sammen i leg, æstetiske processer og pædagogiske projekter” 
(institutionens hjemmeside).  Hvor den ene ”bakketop” i praksisfællesskabet opfatter disse som en 
mulighed for at hjælpe barnet til at udvilke evnen til at fordybe og koncentrerer sig, og dermed opfatter 
tidsgrænsen som stærkt begrænsende i understøttelsen af denne færdighed, rejser den anden bakketop sig 
op omkring en forståelse af, at disse ikke er en rigtig form for fordybelse, men at kravet om at børnene skal 
blive og færdiggøre deres ”arbejde”, kun kan bruges i andre situationer, såsom når de skal lave engle på det 
kreative værksted.  Den sidste forvaltning af styring i spilletrummet, knytter sig til ambitionen om at ”kunne 
blive usynlig”, og dermed give børnene mulighed for at blive selvhjulpne og selvstyrende og på den måde 
måske også giver udtryk for et mere neutralt forhold til IKT’erne, der så at sige er ”mellem bakkerne”. Især 
ift. de første to er der en interessant forskel i at de der ser spillene som værdifulde for fordybelse fortæller 
at de selv spiller i en eller anden grad derhjemme, og dermed har et engagement i denne form for praksis 
fra andre af deres kontekster, hvor de der ikke ser det værdifulde i hvert fald ikke italesætter denne form 
for erfaringer. Ift. at nogle medforskere italesætter det at ”videregive egne kompetencer” som en væsentlig 
del af deres formål, så kan der herfra udspringe en interessant diskussion om pædagogernes begrundelse 
for hvad der er væsentligt at inddrage ift. ’dannelsen’ af børnene. 
 
Den voksne igangsætter 
Syværkstedet 
Inde i syværkstedet sidder der en en dreng og et par piger ved bordet længst væk, de er ved at ”brodere” 
gulvklude, som skal syes til puder når der er færdige.  Ved det andet bord, sidder 5-6 piger sammen med en 
pædagog og filter med sæbevand. Jeg sætter mig ned ved bordet og kigger. Pædagogen begynder ivrigt at 
forklare, at de skal filte snore til hår-elastikker for at forstå processen og derefter filte blomster, som skal sys 
på nogle huer, som de selv skal lave, når de har lært at strikke, men først efter de har lavet deres egne 
strikkepinde i træværkstedet. Mens hun snakker får hun også hjulpet dem af pigerne som har svært ved at 
få filtet. Hun forklare  dem energisk om hvorfor man skal bruge sæbe, hvordan de skal sørge for at rette alle 
trådende ud så de vender den samme vej, hun inddrager flere gange små fortællinger fra gamle dage, om 
hvorfor man filter og hvem der gjorde det.  
 
Den voksne igangsætter; er der, hvor de voksne er facilitatorer. Aktiviteterne er her formålsbestemte og 
drevet af de voksne. Den igangsættende aktivitet sker på tværs af voksne og børn. Når den voksne 
igangsætter aktiviteter er det oftest med et mål for øje - en læring. Lige så snart der er en voksen med i 
aktiviteten vil der også være observation og læring til stede og de oplevelser som den voksne har med vil 
danne grundlag for nye tiltag og mulige handlinger. Det er ofte bevidst planlagte aktiviteter, men kan også 
være mere impulsive aktiviteter, der blot er forberedt på forhånd. Eksempler på disse ses blandt andet på 
de kreative værksteder, i arbejdet med specifikke problemer i børnegrupperne eksempelvis planlagte 
aktiviteter for pigegruppen, og klatring med henblik på at styrke det motoriske og mindske uroen på 
gangene.  
Pædagogens rolle i voksne igangsætter 
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I denne form for pædagogisk praksis, kan man ligeledes opdele pædagogens rolle i to, med hver deres 
formål. Der er dels en reflekteret og målrettet tilgang til deres arbejdsområder omkring børnenes dannelse 
og kompetenceudvikling. Eksempelvis når de iværksætter forløb med at lave julegaver, hvor der er et 
formål om at lære børnene at fordybe sig i at lave et produkt fra start til slut. Ift. IKT’er ser vi her igen 
konflikten mellem forståelserne af hvad der kan facilitere fordybelse og hvad der ikke kan – eksempelvis er 
der her delte meninger om det at spille Minecraft26, som var meget populært da vi var i institutionen, kan 
ses som fordybelse. En anden interessant pointe ift. brugen af IKT’er, både generelt og ift. det der foregår 
på værkstederne, som værktøjer til research og skrift/billed-arbejde, er flere af medforskernes fokus på den 
mere klassiske computer som det logiske redskab til dette, hvor iPad’en italesættes som for ”hurtig”, 
”ustabil”, ”ukendt” og som noget der kun ses som ”administrativt værktøj, krydserliste og måske til at tage 
billeder”. Her ses den mere klassiske computer med skærm og keyboard som mere genkendelig, og som 
noget der er nemmere at følge med i – dette begrundes i at det er noget de har vænnet sig til at bruge, og 
dermed har kendskab til og bedre begriber, en pointe der formentlig hænger sammen med at computeren 
har været udbredt i væsentligt længere tid end iPad’en og lignende brugerflader, og at den klassiske 
computer desuden er sammenlignelig med skrivemaskiner, regnemaskiner, o.l., som har en noget længere 
historik, og dermed i større grad er en del af den kultur pædagogerne er vokset op med.  
Den anden del af denne praksisform er en mere normaliserende funktion, hvor der arbejdes med at få 
fanget børn der kegler og grupper der er dysfunktionelle, og dermed arbejde med evnen til at indgå i 
forpligtende fællesskaber, hvor børnene styrkes i deres forståelse af konflikthåndtering og demokrati. Dette 
kan ses i deres arbejde omkring dårligt fungerende børnegrupper, f.eks arbejder de bevidst med 3. 
klassernes piger, da der her er problemer med mobning - derfor har de her igangsat aktiviteter kun for 
dem,  f.eks. pigehygge, hvorigennem pædagogerne så aktivt arbejder på at få inkluderet alle piger i 
gruppen. Der var ligeledes en periode med store konflikter på fodboldbanen, hvilket resulterede i, at der 
fast var en pædagog der indgik i fodboldkampene, for at indtage en mere aktiv (hyldepædagog) funktion 
med styring af legen, med et formål om at lære dem en bedre kultur på fodboldbanen, og styrke 
fællesskabet og inklusionen.  Vi har ikke her set en aktiv brug af IKT’er, selvom der dog er begyndende 
forestillinger om hvordan IKT’erne kan danne andre former for relationer, og kan være et godt alternativ 
for dem der ikke er så glade for, eller gode til, fodbold og krea – en pointe der kommer frem under 
diskussionen. 
Det administrative 
Indkrydsning 
Børnene ankommer til fritidshjemmet, der er stor tumult. De løber og snakker om lege, som de har leget i 
skolen, og hvem der vandt i spil i går. Børnene søger ned imod deres teams for at tjekke ind. Jeg går ned 
mod 3. klasses teams for at overvære processen. iPad’en ligger bare i rummet, børnene kommer løbende og 
tjekker ind. Kristian tjekker for evt. beskeder på iPad’en, imens han begynder at  fortælle om systemet. Der 
er i går startet en ny pige i 3. klasse som endnu ikke har krydset sig ind. De andre børn siger, at hun skal på 
fritter i dag og har fulgtes med med en klassekammerat. Børnene tjekker straks om klassekammeraten er 
krydset ind, hvilket hun ikke er. Så Kristian bevæger sig ud på fritidshjemmet for at finde pigen, så hun kan 
få krydset sig ind.  
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 Minecraft er et spil der fås til både computer og iPad, og som de havde på begge. I spillet miner man materialer, 
fremstiller elementer, og bruger disse til at bygge huse, jernbaner, mm. i en fælles virtuel verden, hvor man kan 
samarbejde om arbejdet.  
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Det administrative: der er store dele af det pædagogiske arbejde, som ifølge vores medforskere, er af mere 
administrativ karakter. Eksempler på dette er i og omkring ind- og udkrydsning, omkring og i forbindelse 
med ’flyveren’, som er den pædagog som har fået tildelt dagens tjans med at være telefonpasser og sende 
børn hjem. Men også i høj grad i tidsrummet uden børn, ved de daglige formiddagsmøder, det 
forberedende arbejde med fokusområder eksempelvis inklusion og aktionslæring, personalemøder, 
forældremøder osv. 
Pædagogens rolle i det administrative  
I det følgende afsnit vil vi se nærmere på pædagogens rolle og arbejde i denne praksis form. Her vil vi først 
fokusere på digitaliseringen af krydserlisten, som kom med indføringen af et system der her bruges på iPads 
som et administrativt værktøj, og som vi her vil se på som aktant, med fokus på systemets indlejrede 
handling og moral, og hvorledes dette kan ses som en art ”omvendt løftestang”, et begreb vi har udviklet 
som modsætning til det Latour i ”Where are the missing masses?” (Latour, 2008) kalder en ”lever27”, hvilket 
han bruger til at beskrive det han mener er formålet med udviklingen af en aktant – en ”reversal of forces” 
(Latour, 2008, s. 155), med hvilket han mener at udviklingen af en aktant lidt simpelt opstillet bør overtage 
en ellers ressource- og tidskrævende handling fra mennesker. Han sammenligner her med hvordan 
opfindelsen af døren og dørhængsler, gør at vi ikke har behov for at banke hul i væggen og lappe hullet 
efter os hver gang vi vil forlade et rum, for at holde rummet isoleret. Ved at omtale den digitale krydserliste 
som en ”omvendt løftestang”, vil vi dermed se på hvordan denne virker til at have den modsatte effekt i 
nogen grad, ved at den virker til at gøre det administrative arbejde mere besværligt ift. den krydserliste 
pædagogerne ellers brugte. 
Digitale krydserlister 
I institutionen skiftede de for et års tid siden deres gamle krydserlister28 ud med iPads med Infoba29. Infoba 
har som aktant medført at praktikerne har genforhandlet dele af deres praksis. Infoba er udviklet som en 
kommunikationsplatform for forældre og personale, hvoraf en af dens funktioner er den gamle 
”krydserliste”. Dette er dens mest primære funktion i Villa Villekulla, og nogle medforskere opfatter ikke 
iPad’en, som stort mere end en digitaliseret krydserliste med øget usikkerhed og mere begrænsede 
brugermuligheder, hvor andre priser dens potentiale, uden at det dog ser ud til at det reelt bliver brugt, og  
fremhæver den som tids- og ressourcebesparende i forhold til nogle ting.  
Inden de fik det nye system havde de en krydser30, men efter de har fået iPads har de i stedet indført en 
flyver31, I forbindelse med indføring af flyveren, har de enkelte teams stadig nogle arbejdsområder som 
                                                             
27
 Hvilket vi oversætter til en ”løftestang”. 
28
 Det papir hvor der dagligt blev noteret når børnene kom, blev hentet og evt. beskeder om hjemsendelse mm.  
29
 Infoba.dk deres ipadsystem er udviklet til børnehave vuggestue, Villa Villekulla er blevet forsøgskaniner for 
fritidshjem. Dette betyder at der ifølge vores medforskere stadig er mange fejl og mangler. iPad har egentlig 2 
forskellige login et individuelt for personalet og et offentligt. De burde logge den over på den offentlige når de er 
færdige, men de står altid på personale, fordi det er for besværligt at logge frem og tilbage. 
 
30
 Hver stue havde deres egne krydserlister på papir, som børnene skulle krydse sig ind/ud på, Krydsers opgave bestod 
så i at tage telefonen, gå ned  på hver enkelt stue med beskeder om f.eks. hjemsendelse. Derefter skulle personalet på 
den enkelte stue selv sørge for at sende børnene hjem. Derfor måtte de ofte afbryde arbejdet i værkstederne eller på 
stuerne (i den forbindelse ofte finde en anden voksen til føre opsyn med rummet) for at finde barnet og sende det hjem. 
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ligner dem der var ved krydseren. Børnene skal stadig krydse sig ind32 i deres eget team33, men bestemmer 
selv hvor det krydser sig ud. Det er ligeledes de enkelte teams der skal nå at tjekker dagens beskeder34, 
slette de gamle og overføre hjemsendelse mm. til flyverens seddel inden børnene kommer fra skole. Nogle 
medforskere italesætter dette som tidskrævende og besværligt, mens andre hæfter sig  ved, at det stadig 
er på forsøgsstadie og de arbejder hen mod at få Infoba til at leve op til personalets krav. Der er dog 
generel enighed om at det pt. har en hel del begrænsinger og krævende arbejdsgange. 
Hvis vi her ser Infoba som aktant har den nogle delegerede handlinger, der, som nævnt, måske kan ses som 
en slags ’omvendt løftestang’. I det følgende vil vi se nærmere på i hvilke sammenhænge medforskeren 
opfatter Infoba som besværlig, og hvornår dette kan tilskrives egne fortolkninger og brug af Infoba og 
hvornår det hænger sammen med aktantens delegerede handlinger og indlejrede moral.  
I infoba som digital krydserliste er der delegeret en handling om at holde styr på børnene, ved at disse 
markeres som tilstede eller fraværende ved et simpelt tryk på en virtuel knap, der er dog ikke her en 
forventning, eller moral, fra infoba om hvem der skal udføre disse tryk. Så når en medforsker fortæller om 
de risici der er ved at børnene trykker sig forkert ind eller ud, så man reelt set ikke er sikker, på hvem der er 
til stede, og at denne usikkerhed gør, at personalet ikke har tillid til systemet, og at der derfor altid bliver 
ringet hjem til forældrene, hvis der optræder tvivl om hvorvidt børnene er krydset korrekt ud eller ej, 
hvilket medforskerne opfatter som ’irriterende tidsspilde’, er der her ikke tale om at aktanten er en 
omvendt løftestang, da det her er personalets beslutning ift. brugen af Infoba, at børnene selv skal krydse 
sig ind og ud.  
Herimod er der flere andre forhold, hvor det er indskrevne handlinger eller indskreven moral der mere 
direkte gør pædagogernes arbejde besværligt. En indlejret moral i Infoba er eksempelvis i en manglende 
kalenderfunktion, som gør at information kun kan skrives ind på den pågældende dag: 
En forælder står og kigger på iPad’en da hun har hentet sit barn, hun vil se om hun fra iPad’en kan melde sit 
barn fri dagen efter, hun spørger en pædagog til råds, der trækker opgivende på skuldrene og svarer: ”jeg er 
ikke så teknisk”. Moren opgiver herefter og konstaterer at, hun så må gøre det fra computeren når hun 
kommer hjem35.  
Det kan her opfattes som om at det bare er pædagogen der ikke ved hvordan man gør, men vi fandt i 
samme anledning ud af at det i hvert fald på det tidspunkt ikke var muligt at sætte den form for 
bemærkninger ind ”på forhånd”. Dette gør samarbejdet med forældrene mere besværligt, da forælderen 
                                                                                                                                                                                                          
31 Flyverens arbejdsopgave går ud på at overføre de børn, hvis forældre har sendt besked til iPaden om 
hjemsendelsestidspunkt, til den seddel hvor der står de børn, som fast skal gå på bestemte tidspunkter på bestemte dage. 
Denne flyverseddel er fortrykt. Flyveren skal så tage imod telefonbeskeder, sende børn hjem på de rigtige tidspunkter, 
og inden tjansen sidst på dagen overdrages til lukkeren, er det flyverens opgave at gennemgå alle børnelisterne og 
kontrollere at de børn der er stadig er krydset ind, ikke blot har glemt at krydse sig ud da de gik hjem. Dette gøres ved at 
gå rundt og se om der er nogle børn som er krydset ind men ikke er på institutionen, og så spørge de tilbageværende 
kollegaer om de har set barnets forældre. Hvis dette er tilfælde krydses barnet ud, hvis der ikke er nogen som har sagt 
farvel til barnet eller set dets forældre, så bliver der ringet hjem. Derefter "overdrages" listen til lukkeren.  
32
 kl. 13.20 tjekker alle teams om deres børn er tjekket ind, hvis nogen mangler skal de findes og krydse sig ind. Hvis 
der ikke er givet besked eller barnet ikke er krydset ind, skal der ringes hjem. 
33
 Dette er bevidst, blandt andet for at skabe mulighed for den personlige kontakt mellem det enkelte barn og dets 
teampædagog. 
34
 Forældrene kan sende beskeder indtil kl. 12.30 – herefter kan de kun  kontakte fritidshjemmet over tlf.  
35
 Her kan hun sende en besked, som personalet så kan læse og indtaste i systemet. 
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enten må henvises til at indsende meldingen på den pågældende dag, eller pædagogen må skrive det på en 
seddel og så huske denne seddel på den pågældende dag. Samme pointe gør sig gældende ved 
tilbagemelding omkring ferier, hvor forældre på ophængte papirer, skal melde børnene til eller fra, 
hvorefter personalet selv skal indtaste det i Infoba.  En medforsker forklarer i den forbindelse, at han føler 
at man  mister kontakten med forældrene pga. dette system - her refereres især til børnene i 3. klasse, som 
selv går hjem. Hvis man i forlængelse heraf heller ikke snakker i telefon med forældrene, hvor man har 
mulighed for at udveksle informationer, men kun modtager beskeder på iPad’en, så er der nærmest ingen 
korrespondance med forældrene. Dermed skaber den delegerede handling i at meddelelser mv. foregår via 
systemet, og den indskrevne moral om at dette kun kan ske på bestemte måder, en besværlig konflikt i 
kontakten med forældre, der ikke eksisterede da disse meddelelser foregik over telefon, og kunne 
nedskrives frit på systematiserede lister. Denne delegering af kontakten med forældrene til systemet, 
sammen med det at forældre og børn selv kan checke ud uden kontakt med personalet, gør ifølge 
medforskerne også at der er mindre dialog med forældrene, idet at de før brugte den naturlige kontakt der 
var ift. afhentning og kommunikation om sygdom, ferie, mv. til at tale om andre forhold der berører 
barnets hverdag. 
Det kan endvidere ses som en art indskrevet moral i infoba, at denne kræver en konstant internetadgang, 
for at forblive opdateret, og for at man kan tilgå listerne. Dette gør dem afhængige af det trådløse netværk, 
hvilket en medforsker forklarer er et problem i tilfælde af brand, da iPad’en dermed har en begrænset 
rækkevidde, hvilket betyder at hvis der opstår brand, kan de ikke tælle børn og sammenstemme med 
krydserlisten, da listen så ikke vil være tilgængelig.  
Et lignende problem opstår bl.a. ifm. hentningen af 0. klasserne, hvor systemet ikke virker hvis iPad’en 
bringes udenfor huset, hvorfor pædagogerne skal overføre evt. sygmeldinger og meldinger om børn der har 
fri, til de de papirlister, hvor hver 0.klasse er listet, da disse børn skal hentes på skolen og bliver krydset ind 
ved afhenting – og pædagogerne skal så overføre disse lister til iPad’en når de kommer tilbage. 
Endelig er der en konflikt, i at Infoba på den ene side har en indlejret moral om, at det skal være muligt at 
lave statistikker på fraværsårsager mv., hvorfor personalet, hvis barnet er sygt, skal gå ind at markere 
barnet sygt og derefter afkrydse hvad det fejler. Problemet opstår her i at denne information derefter 
optræder ud for barnets navn på krydserlisten, hvor alle der bruger iPad’en kan se det. Dette opleves ikke 
som et større problem hvis barnet har influenza. Men hvis barnet f.eks. har fået lus, tager medforskerne 
altid hensyn og klikker på en anden sygdom. Dette er fordi medforskerne har en interesse i børnenes 
fællesskab, hvor det at have lus kan medføre til mobning eller eksklusion.  Medforskerne er i denne 
forbindelse frustrerede over at de har fremført over for udviklerne, at der mangler en valgmulighed med 
”ikke oplyst/ukendt sygdom”, men at udviklerne ikke finder dette relevant, da programmet så ikke kan lave 
nøjagtige statistik. Der er her en konflikt mellem systemets indlejrede moral, og praksisfællesskabet 
værdier. 
Diskussion 
Vi vil her diskutere, hvordan IKT’erne, set som aktanter, kan ses som en art newcomer i praksisfællesskabet, 
og hvordan dette er med i den grundlæggende konflikt mellem kontinuitet og forskydning, eller 
diskontinuitet.  
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Modsigelsen mellem kontinuitet og forskydning udspiller sig i hverdagens praksis 
blandt andet mellem ”old-timers” og ”newcomers”, hvilket kommer til udtryk ved, at 
der dannes forskellige ”konkurrerende opfattelser af praksis og dens udvikling” (Lave & 
Wenger, 2003, s. 98). At der netop eksisterer forskellige opfattelser af praksis mellem 
newcomers og oldtimers sætter læringsforholdet ind i et grundlæggende dilemma: 
F.eks. er newcomernes dilemma, at de på den ene side må engagere sig i den allerede 
eksisterende og udviklede praksis og blive en del af denne, og på den anden side så har 
de en interesse i at udvikle praksis i en retning, som stemmer overens med den fremtid, 
som de ser som mest fordelagtig.” (Pedersen & Nielsen, 2009, s. 655) 
Før vi går videre, må vi klarlægge, hvad vi mener med at se IKT’erne som en art newcomer i 
praksisfællesskabet. Her må det ikke opfattes, som om at IKT’erne kan indtage en aktiv deltagerrolle, og 
refleksivt forhandle sin deltagelse! Det må nærmere forstås i den forstand, at IKT’erne indtræder som 
aktanter i praksisfællesskabet, hvor de dels bærer på nogle indskrevne handlinger og en indlejret moral36, 
og dels ’tvinger’ praksisfællesskabet som stort subjekt til at forhandle sin deltagelse ift. den konstellation af 
sociale kontekster IKT’erne kan siges at indskrive det i.  
Vi har i de fire former for pædagogisk praksis set et par eksempler på hvor IKT’er som aktanter har 
indskrevne handlinger og moral ift. den digitale krydserliste; ift. Wii’en i danserummet vis-á-vis computere 
og iPads; og endvidere ift. pædagogernes forståelse af den mere klassiske computer og måske mere 
begrænsede forståelse af iPad’ens noget anderledes design. Her så vi ligeledes, hvordan Infoba som ’digital 
krydserliste’ fungerer som en art ’omvendt løftestang’, ved at den dels bærer på værdier om mulighed for 
statistik, hvilket kommer til at stå i modstrid med pædagogernes værdier om hensyn til børnene, og dels 
har en brugerflade, der på nogle punkter skaber øget arbejde ift. papir krydserlisten. Deri kan vi se hvordan 
denne konkrete aktant bærer på en ”konkurrende opfattelse af praksis og dens udvikling”, som praktikerne 
må forhandle deres praksis i forhold til. Samtidig var indførelsen af Infoba også årsagen til anskaffelsen af 
iPads, der først senere desuden har fået tildelt en position som ’spillemaskiner’, hvilket muligvis kan skyldes 
det at iPad’en som en art indskrevet handling har mange mulige funktioner, heriblandt brug som 
’spillemaskine’. Desuden kan denne udvidelse af iPad’ens brug ses ud fra de pointer vi har været inde på 
om at digitale medier og IKT’er ses som en væsentlig del af vores hverdagsliv, og som noget børn skal være 
istand til at bruge på fornuftige måder37. 
Når vi ser på praktikernes forståelse af danse-Wii’en ift. de mere stillesiddende IKT’er, og af forståelsen af 
den mere kendte computer ift. den mere ukendte iPad, så kan dette ses ift. den diskurs vi henviste til i 
introduktionen, som kommer til udtryk gennem en idé om at børn (og unge) der er vokset op med de nye 
teknologier, og er ”digitalt indfødte”, nærmest automatisk har en bedre forståelse af de nye IKT’er (en 
forståelse der bl.a. kritiseres i Thomas, 2011; og Carlsen & Kristiansen, 2013). Noget vi eksempelvis ser i 
reklamer for nyere IKT’er med sloganet ”så let at selv en voksen kan finde ud af det!”. Og som ser ud til at 
gå igen i Københavns Kommunes Målsætninger: ”Den fritidspædagogiske udfordring består i at rumme 
børnenes mediekultur – en kultur, der ofte kan synes fremmed og vanskelig at forholde sig til.” (Københavns 
Kommune, 2013, s. 24). Denne italesættelse af iPads, computer- og konsolspil, og ”børnenes mediekultur” 
som ’fremmed’ og ’vanskelig at forholde sig til’, på trods af at voksne har haft samme muligheder for at 
engagere sig i disse, kan skabe en forestilling om, at voksne har behov for særlige kurser og kompetencer 
for at kunne foretage sig dette engagement. En forestilling, der klart kommer til udtryk hos flere af vores 
                                                             
36
 Jf. ”Udviklingen af et aktantbegreb” i teori-delen. 
37
 Jf. introduktionen og ”Institutionen som praksisfællesskab” 
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medforskere, når vi har spurgt dem om de kunne finde på at sætte sig med børnene og være med til 
eksempelvis at spille på en iPad – her henviser selv nogle af dem, der er ret positive ift. inklusionen af IKT’er 
i det pædagogiske arbejde, til at ”min hjerne kan ikke helt finde rundt i de her spil.” Det er muligt, at denne 
holdning ift. IKT’erne også hænger sammen med den ambition flere medforskere fremsætter ift. 
forståelsen af det pædagogiske arbejde, om at videregive egne kompetencer til børnene. En holdning der 
muligvis også er en del af begrundelsen for at de ”pædagogisk tilrettelagte aktiviteter” primært omhandler 
ting som pædagogerne allerede (ift. børnene) er eksperter i, som eksempelvis træarbejde, teater, filtning, 
mv. Udover opfattelsen af (de nyere) IKT’er som ’fremmede’, og en usikkerhed ift. at indgå i et engagement 
med noget, hvor praktikerne ikke oplever sig selv som kompetente, så er der ifølge de medforskere, der har 
de mere positive forestillinger om IKT’ernes (særligt computerspillenes) værdi i det pædagogiske arbejde, 
også en forskel i den attitude, hvormed man går til det. Her henvises til, at det handler om, om man kan 
forestille sig det sjove/interessante i spillene, eller om man allerede på forhånd har en ”modstand”.  
Der er altså her dels tale om en konflikt mellem nogle værdier – på den ene side nogle værdier om 
fordybelse og fællesskaber som væsentlige for institutionen, som er delt af alle praktikerne, og på den 
anden nogle forskellige forståelser af om, og i givet fald hvordan, disse IKT’er og computerspil kan eller ikke 
kan understøtte disse værdier. Og derudover en konflikt mellem en forståelse af pædagogerne som 
oldtimers, der her skal kunne give kompetencer videre, og dermed hjælpe dem til at blive mere 
selvhjulpne, og en mulig forståelse af, at dette måske kan være muligt i et mere ligeværdigt, eller måske 
endda delvist omvendt forhold, med børnene, hvor IKT’er og computerspil og deres læringspotentialer kan 
udforskes i fællesskab, eller med børnene som de delvist kompetente ift. at begribe hvordan disse virker, 
hvor pædagogerne muligvis ville kunne tilføje den ’ekstra dimension’ ift. læringspotentialer. En forståelse 
der desuden går igen i visse artikler fra UCC og Børn & Unge (UCC, 2013a, 2013b, 2013c; Børn & Unge, 
2011), hvor der opfordres til: ”De digitale hjælpemidler skal ikke behandles med en særlig ærefrygt. 
Tværtimod er det bare at kaste sig ud i det, ...” (Hagemann, 2011, s. 24). En kommentar der måske 
indskriver sig i en mere teknologi-begejstret diskurs, selvom der dog måske er en pointe i at pædagogerne 
ved at opnå større kendskab til IKT’er og computerspil bedre vil være i stand til at begribe de muligheder og 
restriktioner der ligger i at inddrage disse i det pædagogiske arbejde. Vores pointe er her ikke at IKT’er og 
computerspil nødvendigvis er godt for det pædagogiske arbejde, kun at pege på hvor det ser ud til at 
forhindringerne ligger ift. bedre at forstå om og evt. hvordan disse kan bruges udvidende ift. både 
pædagoger og børns handle- og deltagemuligheder i det pædagogiske arbejde.  
Der må dog her mindes om, at denne del af analysen kun kan ses som en foreløbig model af praksis, der 
endnu ikke er afprøvet i praksis ift. relevans og implikationer. Og at det desuden, grundet begrænsningerne 
på denne opgaves omfang, kun er en lille del af de mulige pointer, der bliver fremstillet i denne model, ud 
fra en vurdering af hvad der kan illustrere nogle af de almene træk, den samlede empiri har givet udtryk for 
i vores teoretiske systematisering og fremstilling. I det er der også en vis fare for, at visse pointer kan 
fremstå for kategoriske og unuancerede – her må vi understrege, dels at intet her ses som fuldstændig 
stabilt, men tværtimod i konstant forhandling, og dels at dette, som nævnt ift. prototype-begrebet, er én 
mulig objektivering blandt mange. Der er da også i praksisfællesskabet tydelige tegn på den læring, der 
kendetegner praksisfællesskabet, som stort subjekt i en ”raffinering af egen praksis”, i at der sker forsøg 
med forskellige måder at styre spillerummet på, at brugen af computere til både spil og frembringelser af 
tekst/billed-materiale afprøves, at der er oprettet et særligt Wii-danserum, mv. Her har vi blot haft fokus på 
de konflikter, vi i vores foreløbige prototype oplever som de mest væsentlige ift. de forhandlinger, der sker 
i disse møder mellem IKT’er og det pædagogiske arbejde. 
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